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71. LA RELEVANCIA DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN
SUPERIOR
La esperanza mundial referida a que los conflictos entre las naciones se
resuelvan cada día más en el seno del marco legislativo -modelo europeo- y cada
día menos a través de la imposición por la fuerza de identidades -modelo ame-
ricano- (Leonard, 2005; Rifkin, 2005), depende de la constitución de una Euro-
pa culturalmente diversa, pero fuertemente comprometida con los valores de
equidad, libertad, democracia y innovación. A su vez, la constitución de esta
Europa compleja y auténticamente solidaria presupone la creación de una red de
universidades capaz de poner en efecto una educación centrada en un desarrollo
personal profundamente humano y en la generación de una identidad social
intensamente cívica. Asimismo, la universidad europea debe ser capaz de inter-
conectar efectivamente un sistema de redes de investigación que de respuesta
apropiada al proceso de perpetua innovación que vivimos y esto debe hacerlo
desde una postura profundamente ética.    
El nuevo horizonte de expectativa europeo es ya hoy una realidad que está
generando un renovado escenario de oportunidad de re-delineamiento y trans-
formación de la institución universitaria. Desde la inmersión en esta dinámica de
re-creación, la Universidad de Alicante se ha seriamente comprometido con el
propósito de definir las nuevas metas educativas propias, en el marco de educa-
ción terciaria europeo y, en última instancia, está empeñada en avanzar en el
objetivo de poner en acción en las aulas, laboratorios y seminarios una docencia
de calidad. Paralelamente, la citada Universidad trabaja intensamente en el pro-
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yecto de impulsar una investigación de primera línea. En ambos casos, la meta
final es producir docencia e investigación de relevancia a nivel local y global.   
En el ámbito de la educación, el problema de cuáles deben ser los conoci-
mientos, actitudes y destrezas de los graduados en prospectiva es complejo
(MECD, 2005). En el transcurso de los tiempos las líneas educativas de las uni-
versidades han ido variando. Así, en los orígenes de la universidad, cuando estas
instituciones estaban ligadas a las iglesias hubo un consenso en que el desarro-
llo de la personalidad moral del individuo debía ser el propósito primario. Pos-
teriormente, a medida que el carácter de las instituciones fue más secular, la edu-
cación moral disminuyó y aumentó la propensión hacia la producción y
transmisión de conocimiento práctico [La universidad profesionalizada ha ido
incorporando estudios diversos: derecho, medicina, ingeniería, economía, profe-
sorado y otras profesiones]. Últimamente, la historia reciente de la denominada,
educación superior1 está siendo contada como una de democratización; si bien es
necesario enfatizar que la búsqueda de la equidad no ha terminado y siguen sien-
do necesarias acciones afirmativas a favor de los estudiantes con desventajas
económicas, físicas o derivadas de la etnia. Aquí y ahora, desde el reconoci-
miento de las importantes aportaciones de las universidades, queremos recordar
que siguen requiriéndose muchos esfuerzos para garantizar que los alumnos
actuales participen en una educación mejor que la de los que les precedieron. 
La urgencia del problema educativo ha quedado inscrita en la denominada
paradoja cruel: los mejores resultados en las facultades supone una dedicación
inferior de la institución educativa a la docencia de los futuros graduados. Esta
tendencia es clara en Estados Unidos, allí Kirp (2005), a partir de los datos de la
New York University, constata que las tres cuartas partes de la docencia de los
estudios de grado es responsabilidad de profesores adjuntos a tiempo-parcial.
Sin intentar extrapolar a nuestras universidades los datos anteriores, sí queremos
insistir en la necesidad de que la docencia es un elemento esencial de la univer-
sidad que debe ser cuidadosamente atendido. Desde la asunción de que la docen-
cia cuenta, el Vicerrectorado de Calidad y Armonización Europea y el Instituto
de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante han diseñado y arti-
culado un programa de constitución de redes de profesores para la investigación
de los problemas educativos auténticos.  
2. INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR
“El sistema educativo puede ser descrito como abierto, complejo, no lineal,
orgánico, histórico y social. Incorpora los valores y problemas de la sociedad
que lo apoya y le establece sus objetivos” (Kelly, 2003, p. 3). Las características
1 ¿Implica esta denominación que la educación secundaria es inferior?
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de este sistema influyen poderosamente en la tipología de la investigación reque-
rida. Frecuentemente, se observa que un diseño de investigación poco adaptado
lleva a que los resultados se muestren poco aplicables a los contextos para los
que se pretendía que eran validos, lo que determina investigaciones ajenas a las
problemáticas de la práctica docente. En la búsqueda de una investigación ade-
cuada a la complejidad de los contextos educativos, uno de los marcos paradig-
máticos con mayor coherencia es el denominado investigación basada en el dise-
ño curricular, Design-Based Research (The Design-Based Research Collective,
20032). La investigación basada en diseño curricular se identifica como aquella
que unifica al sistemático diseño de ambientes de aprendizaje con la consecuen-
te experimentación. El objetivo primordial de la investigación es crear conoci-
miento útil, usable knowledge (Lagerman y Shulman, 2002). El diseño de con-
textos, estrategias y materiales docentes para situaciones, condiciones y
contextos definidos pretende evitar la pérdida producida en la transferencia de
generalizaciones. Las principales atribuciones de la investigación basada en
diseño pueden sintetizarse, en primer lugar, en que el objetivo no es buscar pro-
toteorías docentes para orientar la práctica sino diseñar ambientes de aprendiza-
je que puedan constituirse posteriormente como perspectivas conceptuales de
orientación transferibles. La segunda atribución que la caracteriza pasa por el
contemplar la necesaria iteración del diseño; se necesitan diversos ciclos de
investigación -diseño, implementación, revisión e iniciación de un nuevo proce-
so de confirmación o cambio- para alcanzar las conclusiones. La comprensión
de las variables vitales y dinámicas que afectan al fenómeno de la relación
docente hace imprescindible que las fases de diseño e experimentación transcu-
rran convergentes y se realimenten mutuamente, ancladas ambas en los escena-
rios de práctica. El aula, los materiales y las estrategias metodológicas que reu-
nifican docencia y aprendizaje son los escenarios de análisis de los diseños.     
Los proyectos de investigación que durante cuatro cursos académicos han ido
desarrollando las redes de profesores en la Universidad de Alicante, considera-
mos que, en términos generales, se pueden incluir en la modalidad de investiga-
ción citada, ya que las metodologías de investigación aplicadas han surgido por
adecuación a las características del propio contexto, las aulas universitarias. En
los objetivos de las indagaciones de los profesores universitarios, tanto en los
casos de planificación curricular como en los de desarrollo de materiales o inno-
vaciones estratégicas, se ha perseguido la facilitación del aprendizaje del alum-
no. El análisis de los proyectos llevados a cabo por las distintas redes de profe-
sores muestra en que forma los procesos iterativos han funcionado; en especial,
2 El colectivo de investigación basada en diseño está formado por E.  Baumgartner, P. Bell, S. Brophy, C.
Hoadley, y otros seis profesores, todos ellos pertenecientes a universidades norteamericanas. 
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en los proyectos de guías docentes, de los que en este primer volumen se ofre-
cen varios ejemplos, y que irán apareciendo en sucesivas ediciones, volúmenes
II y III. El diseño de guías docentes se realiza en base a elaboraciones tentativas
en proceso continuo de cambio, en forma alguna constituyen modelos cerrados.
Los diseños se presentan contextualizados por materias o asignaturas, en este
momento sujetas al cambio de planes y a la normativa europea. Estos diseños de
guías han de contemplarse como esbozos de reflexión, coordinación y ensayos
innovativos para la implementación. La práctica nos dará la información ade-
cuada para aplicar los procesos de rediseño y cambio. 
Estas redes de profesores, que entrelazadas constituyen una importante malla
de investigación educativa, han abordado el estudio de distintas problemáticas
curriculares, pero inequívocamente el enfático primero ha sido la investigación
del diseño de guías docentes. Este énfasis en el delineamiento curricular se jus-
tifica, entre otras razones, por la relevancia que tiene el diseño en la investiga-
ción educativa. Así, Ann Brown (1992) y Allan Collins (1999), entre otros, han
adoptado las metáforas y métodos del diseño y la ingeniería para realizar inves-
tigaciones educativas. En particular, la design-based research constituye un
paradigma emergente para la investigación en el marco del sistema educativo
(Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer y Schauble, 2003; The Design-Based Research
Collective, 2003).  
En síntesis, los proyectos de la malla de investigación en Espacio Europeo de
Educación Superior de la Universidad de Alicante y las intenciones de la inves-
tigación basada en el diseño son consistentes entre sí. Así, en ambos casos se
insiste en la exploración de nuevos ambientes de aprendizaje y enseñanza, en el
desarrollo de teorías o perspectivas contextualizadas del aprendizaje y en el
incremento de la capacidad de los profesores para participar en procesos de
innovación educativa. 
El propósito final del Programa de Redes de Profesores de la Universidad de
Alicante consiste en impulsar la investigación educativa colaborativa en red, de
problemas situados en el propio contexto y hacer esta investigación en ciclos ite-
rativos de diseño, puesta en acción de la propuesta en las aulas y laboratorios,
evaluación de los resultados y re-delineamiento del diseño. El carácter sosteni-
do en el tiempo de la investigación es esencial (Chatterji, 2004) y en este senti-
do, en este curso se inicia el cuarto programa de redes. 
Es de interés resaltar que cuando Hilda Borko (2004) ha estudiado, a través
de un meta-análisis, el mapa del territorio del desarrollo profesional de los edu-
cadores, ha concluido, en resonancia con nuestra postura, que las formas más
efectivas y eficientes de constitución de la identidad profesoral pasan por siste-
mas basados en comunidades de profesores que indagan en forma situada los
problemas locales y lo hacen en relación con grupos de investigadores que actú-
an como facilitadores. En suma, lo que antecede supone que la investigación que
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se realiza en la Universidad de Alicante, además de aportar soluciones y teorías
a los problemas contextuales, constituye un buen sistema de desarrollo de los
educadores.    
En conclusión, las oportunidades para el aprendizaje profesional pueden ser
de naturaleza muy diversa y van desde las que se generan en el interior mismo
de la práctica a las que dependen de actividades externas como el asistir a semi-
narios, conferencias, etc. (Knapp, 2003). Nuestra perspectiva es una, desde
luego, inclusiva pero que asume como primera intención que un auténtico des-
arrollo profesional depende de la creación de oportunidades de aprendizaje para
los educadores través de la interacción entre los profesores, los facilitadores y
los contenidos de formación. Simultáneamente, el aprendizaje profesional crece
en relación con la creación de efectivas oportunidades de aprender de los estu-
diantes, en las aulas -estudiantes, profesor, contenido-.
3. EL PROGRAMA DE REDES ECTS DE INVESTIGACIÓN EN
DOCENCIA UNIVERSITARIA EN SU EDICIÓN 2003-2004 Y 2004-2005
La gestación del crédito europeo en la Universidad de Alicante se está configu-
rando, entre otras acciones, a través del programa de Redes de investigación en
docencia universitaria, promovido desde el Vicerrectorado de Calidad y Armo-
nización Europea y el Instituto de Ciencias de la Educación. La generosidad de
la respuesta del profesorado de la comunidad universitaria ante los esfuerzos
requeridos para la renovación conceptual y metodológica que supone el proceso
de convergencia europea ha sido relevante. La edición del CD-ROM, Investigar
el Espacio Europeo de Educación Superior (Bernabeu Pastor y Sauleda Parés
(Eds.), 2004), conteniendo las síntesis de las investigaciones docentes realizadas
durante el curso 2003-2004, atestigua claramente la alta significatividad del
esfuerzo investigador de los participantes. El programa Redes, que ha canaliza-
do estas investigaciones, tiene como objetivo primero ofrecer al profesorado la
oportunidad de participar e implicarse en acciones curriculares encaminadas a la
conformación del Espacio Europeo de Educación Superior. El diseño del pro-
grama se ha centrado, desde su tercera edición 2003-2004, en las siguientes
intencionalidades:
• Investigar innovaciones docentes, en consonancia con el modelo del cré-
dito europeo: diseños curriculares transparentes y adecuados y metodolo-
gías docentes centradas en el apoyo del aprendizaje del alumno.  
• Constituir redes de profesores como un espacio para el desarrollo profe-
sional de los educadores, en el que compartir reflexivamente las expe-
riencias docentes.  
• Coordinar el trabajo curricular y docente en distintas áreas y departamen-
tos, incrementando así la coherencia y consistencia a los aprendizajes en
la titulación 
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La figura 1 es una re-elaboración de la propuesta de Borko (2004) al modelo
aplicado en esta universidad y en la misma se visualizan esquemáticamente los pro-
cesos de formación, investigación y acción que el programa de Redes desarrolla.
Los proyectos de investigación de las distintas redes han propendido a abor-
dar, en los diferentes ámbitos de conocimiento, en unos casos el diseño curricu-
lar de los créditos y aprendizajes y, en otros las acciones de aula centradas en la
experimentación de contextos de cambio docente y de apoyo al aprendizaje en
el escenario del crédito europeo. 
En la elaboración de las guías docentes para el crédito europeo, se ha inda-
gado en los supuestos del cambio o alteración curricular. En este sentido, las
guías insisten en la intención de identificar y seleccionar las competencias,
capacidades, disposiciones o proclividades3, cuyo dominio a través del aprendi-
zaje, garantiza al estudiante una funcional y válida preparación académica y
profesional. En consecuencia, conviene que los delineamientos de los progra-
mas de acciones educativas estén centrados en el trabajo de aprendizaje del
alumno, sean estructurados y transparentes para facilitar la movilidad y, final-
mente, sean coherentes en su conjunto y consistentes con la titulación en que se
inscriben. En suma, en un proceso de diseño reflexivo, las guías suponen una
anticipación de la visión de la transformación educativa posible y deseable, una
prospectiva situada en una determinada titulación, créditos y aula. La contex-
tualización del diseño al perfil del plan de estudios, la adecuación al escenario
Figura 1. Modelización del proceso de investigación docente
3 Nosotros valoramos que es indispensable ser consciente de que los términos “disposición” y “proclividad”
tienen la ventaja, frente a competencia o capacidad, que inscriben una imagen menos centrada en una
dimensión interna del individuo y, por tanto, abren con mayor amplitud las potencialidades de modificación.
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del crédito europeo, y la creación del medio de aprendizaje en que se va a mover
la acción curricular específica es lo que confiere validez a la guía.
Adicionalmente, en los proyectos de implementación curricular del programa
Redes se ha trabajado en investigaciones sobre:  
• Puesta en efecto de experiencias metodológicas acordes con las caracte-
rísticas del crédito europeo con estrategias específicas, como plantea-
miento, resolución y evaluación de problemas, aprendizaje colaborativo,
aprendizaje autorregulado, aprendizaje basado en proyectos, etc. 
• Valoración de la dificultad y el volumen del trabajo a invertir por el estu-
diante para alcanzar los objetivos de la materia, identificando y definien-
do las tareas,  las problemáticas y las causas de disfunciones en los resul-
tados de aprendizaje.  
• Articulación docente de las tecnologías, como, por ejemplo, diseño y
experimentación de actividades de e-learning, y elaboración de materia-
les de apoyo al aprendizaje en soporte informático y multimedia al servi-
cio del nuevo modelo del crédito europeo. 
• Integración y sistematización de actividades académicas, como tutorías
docentes, seminarios, prácticas y proyectos para el nuevo modelo. 
• Diseño e implementación de criterios, modelos y nuevos procedimientos
de evaluación acordes y coherentes con los objetivos y contenidos expli-
citados en la guía docente.
En referencia al diseño de guías docentes, la percepción crítica de su utilidad
para una docencia razonablemente bien articulada y coherente ha sido clara-
mente expresada por los participantes de las redes de profesores. Asimismo, los
investigadores educativos han valorado altamente los proyectos inclusivos de
nuevas estrategias metodológicas docentes, principalmente cuando incorporan
en modo sustantivo la articulación curricular de las TIC. 
4. LA ELABORACIÓN DE LAS GUÍAS DOCENTES
La reciente definición de crédito educativo europeo presente, tanto en las
regulaciones oficiales -Real Decreto 1125/2003; Real Decreto 56/2005- como en
otros documentos iniciales (The Tuning Educational Structures in Europa Pro-
ject, 2002)4 conlleva y urge a una profunda reestructuración de la docencia uni-
versitaria en lo concerniente al diseño del programa de las distintas asignaturas,
la metodología, el plan de actividades y la estimación razonable del trabajo del
alumno y el modelo de evaluación. En el marco del nuevo escenario, el progra-
ma Redes apoya la participación del profesorado universitario en el proceso de
diseño de las guías docentes desde una perspectiva académica rigurosa y desde
un compromiso ético inequívoco.
4 Ver asimismo González y Wagenaar (Eds.) (2003)
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La guía docente, en consonancia con la Declaración de Bolonia, constituye el
instrumento esencial para promover la cooperación europea, como una garantía
de calidad, mediante el desarrollo de metodologías y criterios comparables. La
identificación de las líneas prioritarias de la nueva estructura curricular permite
delinear las bases curriculares y metodológicas de las guías. Aspectos tales como
los perfiles profesionales de las titulaciones, la valoración del tiempo y esfuerzo
de aprendizaje del alumno, o la movilidad de estudiantes no pueden por menos
que ser considerados motivos de reflexión y planificación. Diseñar un aprendi-
zaje centrado en el alumno, requiere una perspectiva integral en la consideración
del alumnado y sus competencias cognitivas, capacidades metacognitivas y dis-
posiciones personales y sociales. Otras nuevas estrategias metodológicas como
la tutoría docente integrada en el plan de desarrollo curricular, la creación de
espacios virtuales de aprendizaje, las oportunidades educativas para la diversi-
dad, la diversificación de las acciones de aprendizaje o la oferta de materiales de
autoaprendizaje han de ocupar, asimismo, un espacio significativo en el diseño. 
El estilo de diseño de las guías en las que la Universidad de Alicante trabaja
no pretende ser directivo, algorítmico, monolítico o prescriptivo. La intención
primera consiste en crear un espacio abierto de diseño, que genere un escenario
estructurado de la futura acción de aprendizaje. Demasiado ordenamiento detie-
ne las posibilidades creativas y congela las alternativas de innovación; siempre
hay que tener en cuenta que la implementación de un plan ha de ser flexible al
momento y la situación de aula. Se intenta, por tanto, crear un espacio de inves-
tigación, en el que las relaciones de trabajo colaborativo sean siempre de respe-
to y apoyo mutuo. Nosotros (Martínez Ruiz y Sauleda Parés, 2004) hemos pro-
puesto un primer desarrollo tentativo del modelo que se encuentra inscrito en las
nuevas regulaciones (Real Decreto, 56/2005). Apuntamos aquí una breve refe-
rencia en relación a tres intencionalidades del modelo a considerar a lo largo de
las fases de diseño: la necesidad de reflexionar sobre los elementos estructurales
del diseño -objetivos y competencias, bloques de contenido, plan de aprendiza-
je y criterios de evaluación (figura 2), la importancia de contextualizar dichos
componentes en el marco de la titulación correspondiente y de la filosofía EEES,
y la relevancia de evaluar los diseños con un criterio de coherencia y consisten-
cia entre todos los elementos de la guía de modo que ésta constituya un conjun-
to sistémico, perpetuamente redefinido por la acción y la retroalimentación, lo
que en resumidas cuentas le dará el carácter dinámico, renovable y abierto que
se pretende.
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El esfuerzo colaborativo del profesorado es básico en la reflexión sobre estos
elementos. La labor de contextualización de los créditos nos obliga a ubicar la
materia en el perfil profesional y académico de la titulación, así como a coordi-
narla con el resto de disciplinas del plan de estudios, este esfuerzo beneficia la
distribución de contenidos, y facilita la ubicación del trabajo de capacitación del
estudiante. La inexistencia de un diseño coordinado y consensuado por el equi-
po de profesores de una titulación supone perder de vista el contexto global de
docencia. Frente a ello, el diseño colaborativo de las asignaturas facilitará el
hallar errores actualmente existentes tales como: espacios del perfil de la titula-
ción cubiertos por varias asignaturas, espacios que no trabaja ninguna asignatu-
ra, descoordinación entre los grupos de teoría y práctica, problemas de cantidad
de materia (volumen de trabajo del alumno, desequilibrio entre la temporaliza-
ción de los créditos y el volumen de contenidos), problemas de pre-requisitos, y
problemática de idoneidad y utilidad de la materia para el perfil de los estudios
(académico y profesional). 
Figura 2. Reflexionar, contextualizar y cohesionar el diseño de elementos de la guía docente.
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En definitiva, el contexto de la titulación implica considerar el perfil acadé-
mico y profesional de los egresados. En el marco de este perfil se ha de clarifi-
car que aspectos de dicho perfil cubren los creditos de la asignatura. De este
modo podrán eliminarse intersecciones injustificadas quedando explícita la fun-
ción de cada asignatura en el plan de estudios.
En el diseño de las intenciones de aprendizaje de una determinada asignatu-
ra conviene trabajar desde una perspectiva sistémica, puesto que ello ofrecerá
una visión del perfil básico de la materia, en todas sus dimensiones -qué debe el
alumno saber, qué debe saber hacer y qué actitudes académicas y profesionales
ha de conseguir como resultados de aprendizaje- al finalizar la asignatura. Las
posibilidades tanto en el diseño y tipificación de objetivos como en el de las
competencias específicas y de los contenidos mediadores, pueden ser: 
1. Diseñar en base a la orientación del Real Decreto 55/2005, por el que se defi-
ne la estructura de las enseñanzas universitarias de Grado, que establece tipi-
ficar los contenidos como de conocimiento, destrezas y actitudes, por tanto
en el diseño previo de objetivos y competencias se ha de utilizar esta dife-
renciación. 
2. Diseñar en referencia a la terminología Tuning (The Tuning Educational
Structures in Europa Project, 2002, p.23): competencias instrumentales -
habilidades cognitivas y procedimentales, competencias interpersonales y
sistémicas o integradas. 
3. Categorizar a partir de alguna otra clasificación equivalente que aporte sínte-
sis y claridad: Objetivos y competencias de saber (conocimientos), saber
hacer (destrezas) y ser (actitudes).
Lo primordial es que este conjunto de intenciones de aprendizaje que vayan
a orientar la enseñanza abarquen los tres campos del aprendizaje: cómo conocer,
cómo actuar y con que procedimientos, y cómo ser -disposiciones y actitudes
personales, sociales, académicas, científicas o profesionales-. Lo que en suma se
pretende como objetivo de aprendizaje en la filosofía de la reconceptualización
curricular vendría inserta en la siguiente acepción:
“La mayor o menor calidad de un curso no viene dada por el mayor
o menor número de horas impartidas o la brillantez del Profesor,
sino por la capacidad del estudiante de asimilar y dominar los temas
con capacidad crítica de análisis y síntesis.” (Pagani, 2002,  p.29)
La mayoría de modelos de programación del currículum parten de la elabo-
ración de unas metas, propositos, intenciones, estandares, competencias  u obje-
tivos generales interpretando estos conceptos como similares conceptualmente.
El objetivo de aprendizaje se define como la identificación de una meta a alcan-
zar, diseñada de forma que sea posible evaluar los resultados alcanzados. Poste-
riormente al diseño de estos objetivos generales, se propende a articular un pro-
cedimiento de especificación coordinado o correspondiente con los bloques o
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módulos de contenido. Para facilitar el diseño de las planificaciones se ha tendi-
do a taxonomizar los objetivos, siendo históricamente la clasificación más reco-
nocida la de Benjamín Bloom (Bloom, Engelhart, Furst, Hill, y Krathwohl
(1972)- objetivos cognoscitivos y actitudinales,  diferenciando los objetivos de
conocimiento, comprensión, aplicación, análisis, síntesis y comunicación. En la
normativización derivada de la LOGSE (1990) se prescribió para la enseñanza
no universitaria una clasificación referida a tres tipos de contenidos: conceptua-
les, procedimentales y actitudinales. En nuestro caso, la clasificación de inten-
ciones u objetivos que se sugirió utilizar en un principio (edición Redes 2003)
fue la derivada del Proyecto Tuning (2002, p.23).
El concepto de competencia actualmente ha reaparecido en relación al proceso
de armonización europea en algunos documentos de la temática. En el The Tuning
Educational Structures in Europa Project (2002,). se conceptualiza el termino
competencias desde una perspectiva integrada, entendiendo que incluyen conocer
y comprender, conocer como actuar y como ser, en relación  a “lo que una perso-
na es capaz o competente de [hacer], el grado de preparación, suficiencia y/o res-
ponsabilidad para ciertas tareas” (p.21). El documento “Definition and Selection of
Competences. DESECO.”, (OCDE, 2002) identifica el concepto de competencia
como “La habilidad para responder a las demandas o llevar a cabo tareas con éxito
y consistentes con las dimensiones cognitivas y no cognitivas.” precisando que las
competencias son solo observables en acciones llevadas a cabo en situaciones espe-
cíficas. La competencia integra y relaciona las demandas externas, el contexto y las
características personales, por lo que está fuertemente situada a un contexto espe-
cifico y a unos contenidos. Son aprendidas y desarrolladas a lo largo de la vida y
como consecuencia unos ambientes sociales y profesionales favorables, institucio-
nes y recursos apropiados, favorecen el desarrollo de las competencias. La compe-
tencia siempre se refiere a capacidades internas, destrezas, habilidades, dominio,
práctica o expertidad alcanzada por el aprendiz por lo tanto precisa de una ense-
ñanza centrada en el estudiante y de una evaluación que no tenga en cuenta solo los
conocimientos de contenidos curriculares sino del saber hacer procedimental.  
El Tuning Educational Structures in Europe Project, divide las competencias
en generales y específicas -Subject-area related competences y Generic skills-.
Las competencias genéricas a que se refiere el Tuning son de titulación, en el
diseño de la guía docente han de adaptarse a la asignatura, por tanto en nuestro
caso siempre nos referimos a diseñar objetivos y competencias específicos de
asignatura. En el capitulo relativo a The Chemistry Eurobachelor, por ejemplo,
clasifica las competencias en:
a. Habilidades cognitivas y destrezas relacionadas con la Química 
Habilidades y destrezas relacionadas con tareas intelectuales, incluyendo
resolución de problemas  
Habildad para demostrar conocimiento y comprensión 
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b. Destrezas prácticas relacionadas con la química 
Destrezas relacionadas con el trabajo de laboratorio 
c. Destrezas transferibles de naturaleza general y applicable
Destrezas de comunicación 
Destrezas de resolución de problemas 
Otra alternativa de tipificación aparece en el mencionado documento “Defi-
nition and Selection of Competences. DESECO.”(OCDE, 2002), basada en la
demanda: habilidad para cooperar, y, por otra parte, una clasificación derivada
de la estructura interna de la competencia: conocimientos, destrezas cognitivas,
destrezas practicas, actitudes, emociones, motivación-disposición, valores y
ética, adicionalmente, señala competencias situadas en el contexto. Se destaca en
el documento, el concepto de competencias claves, key competencies. Subdivi-
diéndolas en:   
1. Actuar autónomamente 
Habilidad para defender un argumento 
2. Usar herramientas interactivamente 
Habilidad para usar el conocimiento, la información, la tecnología, el len-
guaje y los símbolos.
3. Funcionar en grupos socialmente heterogéneos 
Habilidad para manejar y resolver conflictos 
Asimismo, se recomienda buscar constelaciones de competencias claves más
que en competencias particulares des-interconectadas. A un objetivo le puede
corresponder una constelación de competencias clave. El termino key skills (des-
trezas o competencias clave) se emplea, desde otras fuentes, para describir “las
competencias genéricas que los individuos necesitan para convertirse en miem-
bros activos de un mundo profesional flexible, con capacidad de adaptación y
competitivo y para el aprendizaje a lo largo de la vida.” (Eurydice. 2002, p. 155)
Otra taxonomía similar es la de Rychen & Hersh (2001) que consideran que
las competencias pueden entenderse como habilidades cognitivas y destrezas. Y
las subdividen en competencias cognitivas generales: recursos mentales emple-
ados para resolver una tarea en diferentes dominios y contextos, y competencias
cognitivas especializadas o específicas: constelaciones de competencias dispo-
nibles para realizar una acción particular (tocar el piano). Los autores ofrecen
una propuesta de clasificación en competencias conceptuales, procedimentales,
integradas o metacompetencias (evaluar y solucionar un problema) y competen-
cias de dominio general y de dominio específico, relativas a un contenido deter-
minado.  
En la elaboración de la guía docente sería correcto elaborar competencias
generales y especificas pero hemos preferido utilizar la nomenclatura de objeti-
vos generales para la materia en su globalidad, con la finalidad de obtener una
visión síntetica de la meta a que se dirige la asignatura, y utilizar el concepto
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competencias especificas para el desarrollo de aquellas consecuciones concretas
que deseamos que el aprendiz domine y que marcan el proceso y la ruta a seguir
en el desarrollo de los créditos de la materia. El diseño de competencias especi-
ficas debe hacerse en conjunción al diseño de bloques de contenidos por ser estos
la base sobre la que se desarrollan las destrezas cognitivas o procedimentales.  
En cualquier caso, la recomendación del programa Redes de procurar una
clasificación de las competencias solo pretende agilizar el proceso de ordena-
miento del diseño, somos conscientes de que la realidad del aula es la que nos
guiará en la secuenciación de su dominio. 
El diseño de las acciones y actividades de aprendizaje mediante las cuales el
alumno se aproxima a los resultados esperables, debe incorporar de forma con-
vergente la metodología docente y la metodología de aprendizaje.  La configu-
ración de la docencia presencial -puede ir desde la canónica lección magistral
hasta cualquier trabajo de aula o laboratorio con presencia del docente, y con
mayor o menor participación del alumnado; la docencia no presencial se corres-
ponde con un diseño de aprendizaje autónomo del alumno: búsqueda de infor-
mación y datos, trabajo en equipos, trabajo on-line, estudio, etc. Junto al diseño
de las dos grandes estrategias metodológicas, presencial y no presencial, no hay
que olvidar el diseño de las tutorías docentes como parte esencial de trabajo
curricular. La tutoría docente no debe considerarse en el computo de enseñanza
presencial puesto que la haremos con un equipo pequeño de alumnos como
medio de diversificar y personalizar la docencia.  En el diseño de las actividades
de aprendizaje hay que considerar el tiempo y esfuerzo invertido por el estu-
diante para conseguir los objetivos (Real Decreto 1125/2003), por tanto hay que
determinar y distribuir en el crédito los tipos de aprendizajes. Adicionalmente,
se han de diseñar las acciones encaminadas a la evaluación continuada de los
procesos de aprendizaje, elaboración de proyectos, memorias, trabajos de
campo, portafolios y preparación de exámenes. La proporción entre tiempo y
esfuerzo invertido en las diversas actividades de aprendizaje y el porcentaje de
la calificación atribuida a cada consecución obviamente debe ser coherente. 
Los rasgos de complejidad de los dilemas y debates sobre que tipo de currí-
culo garantiza la calidad del aprendizaje universitario, la consecuente dificultad
que emanan a su vez de la complejidad de la práctica, junto a la diversidad del
resto de variables del proceso docente hacen necesario implicar y comprometer
al alumno en la tarea desde el inicio. El alumnado ha de percibir que asistiendo
a la clase participa en un debate constructivo, que le atañe personalmente, que
tiene que ver con su día a día profesional, con sus conflictos y con sus dudas. La
asunción de que su voz es importante, que comparte sus experiencias con los
otros, y que lo que él investiga y valora y las teorías de la comunidad científica
pueden debatirse en un mismo plano es una situación que ofrece muchas opor-
tunidades para aprender y genera una alta disposición y querencia por aprender. 
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Una parte fundamental es el diseño de la evaluación del grado de consecu-
ción de los objetivos y competencias, en este sentido la elaboración de los crite-
rios de evaluación ha de ser muy cuidada. Según Rodríguez Dieguez (2004) su
relevancia radica en que ha de proporcionar toda la información necesaria para
la reflexión y análisis del proceso docente llevado a cabo. Además de contribuir,
si el criterio se hace explicito, a mejorar la calidad y justicia de la evaluación. El
criterio de evaluación ha de establecer el tipo y grado de aprendizaje que se espe-
ra hayan desarrollado los estudiantes respecto a las competencias indicadas en
los objetivos. En la evaluación criterial se recoge información mediante un ins-
trumento, prueba, procedimiento o actividad para poder describir e identificar
las competencias adquiridas por el estudiante acerca de un dominio de referen-
cia descrito en la planificación docente inicial. Permiter averiguar la situación de
un estudiante respecto a una competencia instruccional especifica. El criterio de
evaluación siempre indica el nivel de calidad exigido en la ejecuación de la com-
petencia. La evaluación formativa o continua es aquella integrada en el proceso
de aprendizaje en que los resultados de la misma retroalimentan la continuidad
del proceso de docencia y aprendizaje. De alguna forma el resultado siempre
regula la continuidad del proceso, favoreciendo procedimientos de cambio,
alternativas, variaciones o reestructuraciones. Es muy importante identificar los
niveles de la tarea no logrados cara a la retroalimentación, ello permitira cen-
trarse en las competencias más dificultosas para el grupo y localizar los aspec-
tos personalizados de dificultad en cada estudiante.
Las Redes de profesores, al finalizar el diseño de la guía docente han reali-
zado una evaluación del mismo, en su conjunto, y en los casos en que se ha pues-
to en práctica, al menos parcialmente, de la implementación. Dos procedimien-
tos han resultado valiosos en este sentido. El primero, trabajar colaborativa y
coordinadamente, de forma que en la revisión intervengan varios participantes.
En segundo lugar, la revisión en función de unos criterios que permitan discer-
nir el nivel de coherencia y consistencia de la guía en su conjunto y entre sus ele-
mentos: el grado de relación y correspondencia entre los componentes, el nivel
de adecuación al contexto -tanto a la filosofía del crédito europeo, como al per-
fil de la titulación y/o a las competencias profesionales del egresado, la adapta-
ción a las características del alumnado, la relevancia del diseño en la facilitación
y promoción del aprendizaje, la actualización científica de contenidos, la actua-
lización tecnológica en los recursos, etc. 
En cualquier caso, el diseño de una guía docente es un proceso reflexivo e
iterativo que no debemos contemplar como concluido sino como un trabajo en
proceso, sujeto a los cambios derivados de la evaluación de su implementación.
En ese sentido, las guías que acompañan este texto y el CD-ROM, Investigar el
Espacio Europeo de Educación Superior (Bernabeu Pastor y Sauleda Parés
(eds.), 2004) son muestras del trabajo y la ilusión de los participantes de Redes
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y la aceptación de los riesgos y los retos de la experimentación y la innovación
en la UA. 
Es nuestro firme convencimiento que la investigación en educación universi-
taria a través de la constitución de redes de profesores supone una nueva cultu-
ra docente. El programa del Espacio Europeo de Educación Superior de la Uni-
versidad de Alicante ha contribuido a la creación de unas comunidades y
espacios de aprendizaje e investigación docente, de coordinación y colaboración
del profesorado, donde se ha abierto una fluida corriente de disposición al cues-
tionamiento y la crítica, e indudablemente a la producción investigadora. 
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Las investigaciones que recoge esta publicación se aglutinan en torno a las
tres líneas de indagación que establecía la convocatoria del Proyecto de Redes
de Investigación en Docencia Universitaria, realizada por el Vicerrectorado de
Convergencia Europea y Calidad y el ICE de la Universidad de Alicante duran-
te el curso 2003-04.
La convocatoria instituía una distinción entre los Proyectos pre-acción y los
Proyectos acción. En los primeros se matizaban dos posibles alternativas vincu-
ladas, respectivamente, con la elaboración del mapa de competencias identifica-
tivas de los objetivos de las asignaturas y con el diseño de las guías docentes de
las mismas siguiendo la orientación ECTS. Por otro lado, los proyectos acción
propiciaban la realización de investigaciones relativas a la implementación de
metodologías conformes con el ECTS y orientadas a la mejora de la calidad y
del rendimiento del aprendizaje de los alumnos.
Los equipos de trabajo que conforman las redes participantes han desarrolla-
do un amplio abanico de investigaciones que pueden agruparse en tres modali-
dades: proyectos orientados a la identificación de las competencias y a la elabo-
ración de las guías docentes de las asignaturas, investigaciones relativas a la
valoración del tiempo y esfuerzo que emplean los estudiantes para conseguir los
objetivos de aprendizaje y, finalmente, investigaciones acerca de metodologías
relevantes, como la enseñanza problematizada, el aprendizaje colaborativo, la
autoevaluación o los modelos de tutorización. Esta clasificación no es exclu-
yente, toda vez que algunas temáticas están presentes de manera transversal en
diferentes investigaciones, como es el caso de las TIC.
2. INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR.
REDES DE DOCENCIA EN EL ESPACIO EUROPEO
DE EDUCACIÓN SUPERIOR 
V. Carrasco Embuena y C. Lapeña Pérez
Universidad de Alicante
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR _________________________________________________________
24
La primera de las modalidades agrupa un conjunto de trabajos de investiga-
ción que tratan de identificar el mapa de competencias (conocimientos, capaci-
dades y destrezas) que configuran diferentes asignaturas de distintas titulacio-
nes. Se reconocen, por tanto, las tipologías de competencias que centran los
procesos de planificación de las guías docentes de acuerdo con los créditos
ECTS. Estas guías concretan para las asignaturas el diseño de los objetivos, las
competencias, los contenidos, las secuencias de actividades, especificando el
tiempo que dedican los alumnos al aprendizaje, el modelo metodológico y los
criterios y procedimientos para llevar a cabo la evaluación. 
Así la profesora Cardona Moltó, coordinadora de la Red MIDE, integrada por
profesores del departamento de Psicología de la Salud, ha dirigido una investi-
gación para el diseño de la guía docente de la asignatura Diagnóstico en Educa-
ción, que es troncal del primer curso de los estudios de Psicopedagogía.
El profesor Sáiz Noeda, ha coordinado la Red E3TOOL, integrada por profe-
sores del Departamento de Lenguajes y Sistemas Informáticos, que ha diseñado
una adaptación de la asignatura Diseño y Análisis de Algoritmos (materia tron-
cal de las titulaciones de Informática) al Sistema Europeo de Transferencia de
Créditos (ECTS) La investigación aporta como resultado la correspondiente guía
docente de la referida asignatura.
La Red Antropología educativa aplicada a las prácticas clínicas de Enfer-
mería I, integrada por profesores del departamento de Enfermería y coordinada
por el profesor Siles González, ha desarrollado un trabajo de investigación que
concluye con el diseño de la guía docente de la asignatura Fundamentos Histó-
ricos y Antropológicos de la Enfermería.
Profesores del mismo departamento, coordinados en este caso por el profesor
Cibanal Juan e integrantes de la Red Antropología educativa aplicada a las
prácticas clínicas de Enfermería II, han abordado en su investigación las com-
petencias que deben desarrollar los alumnos de Enfermería en su proceso de
prácticas clínicas, definiendo propuestas de guías docentes referidas a cuatro
asignaturas de la Titulación de Enfermería (Enfermería Médico-Quirúrgica III,
Fundamentos de Enfermería, Enfermería en Salud Mental y Psiquiátrica y
Enfermería Materno Infantil)
Por otro lado, el profesor Marco Lajara ha coordinado el equipo de investi-
gación que conforma la Red Dirección Estratégica de la Empresa, integrado por
profesores del departamento de Organización de Empresas. Han llevado a cabo
una investigación relativa a la asignatura Dirección Estratégica, perteneciente a
los planes de estudio de varias titulaciones de la Universidad de Alicante, que ha
concluido con el diseño de la guía docente de la asignatura referenciada.
Profesores de segundo curso del Plan de Estudios de la Diplomatura en Tra-
bajo Social, integrantes de la Red REDCATS II y miembros de los departamen-
tos de Trabajo Social y Servicios Sociales, Sociología II, Psicología, Comunica-
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ción y Didáctica y Humanidades Contemporáneas, coordinados por la profesora
Mira-Perceval Pastor, han desarrollado una investigación que se concreta con la
redacción de las guías docentes de las diferentes asignaturas que integran el
segundo curso de la titulación de Trabajo Social.
Un equipo de profesores del departamento de Ciencia de la Computación e
Inteligencia Artificial, integrantes de la Red Matemática Discreta, coordinada
por el profesor Penadés Martínez, ha elaborado la guía docente de la asignatura
rotulada con el mismo título, a la que se adiciona el material y documentación
necesarios para implementar un proyecto piloto en las asignaturas de primer
curso de la Titulación de Ingeniería Informática.
Así mismo, la Red Desarrollo de metodologías docentes para las asignatu-
ras experimentales en el área de conocimiento de Química Analítica, coordina-
da por el profesor Gras García e integrada por profesores del departamento de
Química Analítica, Nutrición y Bromatología, tras la evaluación sistemática de
las asignaturas experimentales del área de conocimiento llevada a cabo en con-
vocatorias anteriores, ha elaborado la guía docente de la asignatura Introducción
a la Experimentación en Química y a las Técnicas Instrumentales en Química
Analítica, asignatura troncal de primer curso de la Titulación de Química .
En la segunda de las modalidades, se presentan las investigaciones que apor-
tan diferentes sistemas valorativos del tiempo y esfuerzo que realizan los estu-
diantes para conseguir los objetivos de aprendizaje en diferentes asignaturas y
contextos.
Así, la profesora Blasco Mira ha coordinado la Red Integración de las TIC en
el Practicum de la titulación de Maestro de Educación Física, integrada por pro-
fesores de los departamentos de Didáctica General y Didácticas Específicas y
Sociología II, Psicología, Comunicación y Didáctica, que han desarrollado una
investigación, utilizando metodologías cuantitativas y cualitativas, orientada a
determinar la valoración que han hecho los alumnos de la experiencia de crea-
ción de una web de apoyo a la asignatura Practicum.
Profesores del departamento de Organización de Empresas, coordinados por
el profesor Tarí Guilló e integrantes de la Red Organización de Empresas, han
realizado una investigación sobre el proceso de implantación del ECTS. En con-
creto, a través de una metodología cualitativa, apoyada en herramientas infor-
máticas, han indagado en determinados aspectos del proceso de aprendizaje de
los alumnos, con el objetivo de conocer la dificultad y el esfuerzo que les supo-
nen la comprensión y el aprendizaje de los temas de la asignatura Practicas Inte-
gradas II, del segundo curso de la Titulación de Relaciones Laborales.
También la mencionada Red Matemática Discreta, coordinada por el profe-
sor Penadés Martínez e integrada por profesores del Departamento Ciencia de la
Computación e Inteligencia Artificial, ha dirigido parte de su investigación a
valorar el tiempo y el esfuerzo que dedican los alumnos que cursan la referida
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR _________________________________________________________
26
asignatura, así como a analizar el grado de aceptación de la metodología utiliza-
da actualmente y los cambios que se proponen relacionados con el uso de nue-
vas herramientas de software, diseñadas específicamente para esta asignatura.
Otro equipo de profesores del departamento Expresión Gráfica y Cartografía,
coordinados por el profesor Sentana Cremades a través de la Red Geometría
básica para Ingenieros, han desarrollado un trabajo investigador de valoración
de datos referidos a prerrequisitos del alumnado, así como del tiempo que
emplean los estudiantes para llevar a cabo el aprendizaje de las asignaturas de
Expresión Gráfica de las titulaciones de Ingeniería Química, Obras Públicas e
Ingeniería Geológica.
Los profesores Aragonés Ferrero y Luján Mora, del departamento de Len-
guajes y Sistemas Informáticos, han llevado a cabo una investigación sobre los
hábitos de estudio de los alumnos de la asignatura Programación en Internet, de
las titulaciones de Ingeniería en Informática, Ingeniería Técnica en Informática
de Sistemas e Ingeniería Técnica en Informática de Gestión, con el fin de cuan-
tificar el tiempo real que necesitan para alcanzar los objetivos de aprendizaje y,
consecuentemente, determinar de forma razonada los créditos ECTS que deben
corresponder a la asignatura.
La tercera de las modalidades de investigación auspiciaba la indagación en
opciones metodológicas diversas, así como en las aportaciones relacionadas con
la tutorización de los alumnos. De las contribuciones de los diferentes equipos,
se incorporan en este volumen las siguientes aportaciones:
La Red Nuevos Modelos para la Experimentación en Química Analítica
coordinada por la profesora Grané Teruel e integrada por profesores del depar-
tamento de Química Analítica, Nutrición y Bromatología, ha llevado a cabo una
investigación para el diseño de una propuesta metodológica basada en la resolu-
ción de problemas, dirigida a una asignatura de carácter experimental corres-
pondiente a cuarto curso de la Licenciatura en Química: Experimentación en
Química Analítica. La investigación concluye con la enumeración de los perfi-
les profesionales del químico y de los objetivos y capacidades que debe con-
templar la guía docente de la asignatura.
La Red INVESTEDU, coordinada por la profesora Moreno Seco e integrada
por profesores de los departamentos de Derecho Internacional Público y Dere-
cho Penal, Sociología I y Teoría de la Educación, Lenguajes y Sistemas Infor-
máticos, Filologías Integradas y Humanidades Contemporáneas, ha llevado a
cabo una investigación cuyo objetivo es el fomento del aprendizaje autónomo de
los alumnos mediante la utilización del Portfolio. La investigación se referencia
en cinco asignaturas de otras tantas titulaciones, relacionadas con las áreas de
conocimiento a las que están adscritos los investigadores participantes, a saber,
Historia Contemporánea Universal II, Derecho Penal I, Teorías e Instituciones
Educativas Contemporáneas, Lengua C II Alemán y Programación Concurrente.
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El profesor Romá Romero ha coordinado la Red Teoría de la Señal y Comu-
nicaciones, integrada por profesores del departamento de Física, Ingeniería de
Sistemas y Teoría de la Señal, que han desarrollado una investigación que tiene
el propósito de rediseñar asignaturas de ingeniería que requieren un alto nivel de
abstracción. Tratan de diseñar alternativas a los tradicionales enfoques de mar-
cado carácter teórico y conceptual, que no capacitan adecuadamente a los inge-
nieros para afrontar situaciones problemáticas novedosas, proponiendo un siste-
ma alternativo de formación estructurada, siguiendo la metodología del
aprendizaje basado en problemas, para dos asignaturas troncales de la titulación
de Ingeniería Técnica de Telecomunicación (ITT-SI): Análisis de Circuitos y
Electroacústica. 
La última de las investigaciones incluida en esta publicación es la que ha lle-
vado a cabo la Red Interactivo Profesor-Alumno, coordinada por el profesor
Mira Grau e integrada por profesores del departamento de Trabajo Social y Ser-
vicios Sociales. Se trata de un trabajo investigador que define el espacio tutorial,
considerándolo como un eje vertebrador de la configuración de los créditos
ECTS en los estudios de Trabajo Social. La aportación se ha vinculado con cinco
asignaturas de la Titulación: Metodología y Técnicas de Investigación Social,
Trabajo Social con Familias, Modelos de Práctica Profesional, Trabajo Social y
Programas Sociales de la Unión Europea y Trabajo Social y Menores.
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RESUMEN
La inminente reforma y adaptación del sistema educativo
universitario español al sistema ECTS (Sistema Europeo de
Transferencia y Acumulación de Créditos) requiere un esfuerzo
por parte de todos para adaptar la metodología tradicional de
enseñanza y aprendizaje a las nuevas exigencias del futuro Espa-
cio Europeo de Educación Superior. Siguiendo las orientaciones
de los RD 1125/2003 y RD 56/2005 del MECD, así como las
indicaciones del ICE de la Universidad de Alicante, se diseñó la
guía docente de la materia Educación Especial (Licenciatura en
Psicopedagogía). A partir del análisis del perfil profesional y de
los roles, funciones y competencias profesionales a desempe-
ñar por el orientador psicopedagógico, se elabora el sy llabus de
la asignatura (objetivos y competencias básicas, contenidos
formativos, metodología y evaluación) y se pone en práctica en
el curso 2003-2004, con carácter experimental.  En este infor-
me, se analizan y discuten los resultados obtenidos. 
3.1. ANÁLISIS Y VALORACIÓN DE RESULTADOS
DEL DESARROLLO DE UNA GUÍA ECTS
EN UN CURSO DE POSGRADO
Mª C. Cardona Moltó; E. Chiner Sanz
Departamento de Psicología de la Salud
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
El proceso de Convergencia Europea, iniciado con la Declaración de Bolonia
en 1999, nos compromete a adaptar el actual sistema educativo universitario
español al sistema ECTS (Sistema Europeo de Transferencia y Acumulación de
Créditos) y, con ello, a hacernos partícipes de la creación, para antes del 2010,
del anhelado Espacio Europeo de Educación Superior. El nuevo concepto de cré-
dito (RD 1125/2003) parte de un reconocimiento distinto del trabajo del estu-
diante, de los procesos de enseñanza y aprendizaje y de la metodología docente
y discente, lo cual lleva a la necesidad de reorganizar en profundidad tanto los
planes de estudio vigentes, como las propias materias que actualmente se impar-
ten con sus respectivos contenidos formativos.
La Educación Especial es una asignatura troncal que se imparte actualmente
en los estudios de Licenciado en Psicopedagogía y, al igual que otras materias
básicas del currículum universitario para orientadores, necesita en estos momen-
tos ser adaptada al sistema ECTS. Dado que el referente más inmediato de la
materia ha de venir determinado por las funciones a ejercer por este profesional
en un determinado contexto social, se procede a continuación a analizar (1) los
antecedentes y desarrollo de la psicopedagogía escolar, (2) las características de
la titulación y perfil profesional del orientador, (3) sus roles, funciones y com-
petencias profesionales, y finalmente, (4) la situación o estatus de la materia en
el currículum universitario, particularmente en los estudios de segundo y tercer
ciclo. Todo ello con el objetivo de justificar mejor las decisiones tomadas a la
hora de elaborar y desarrollar esta guía docente.
1.1. ANTECEDENTES Y DESARROLLO DE LA PSICOPEDAGOGÍA ESCOLAR
Los orígenes de la psicología escolar se relacionan con el nacimiento de la
psicología científica, que tiene lugar a finales del siglo XIX (Fagan y Wise,
1994), y con un conjunto de circunstancias (factores sociales y económicos) que
determinan y condicionan el progresivo desarrollo del sistema educativo y con
él, la necesidad de atender a los alumnos con necesidades educativas especiales.
Aunque en sus comienzos, la orientación se ejercía por psicólogos y pedagogos
no adscritos a los centros educativos (gabinetes privados), su incorporación al
sistema surge en la segunda mitad del siglo XX con un objetivo claro: mejorar
la calidad de la educación.
Las asociaciones profesionales estadounidenses realizan una aportación
importante a la clarificación del rol del orientador, particularmente, la American
School Counselor Association, ASCA (1990a, 1990b), fijando los estándares
para la profesión. Los roles y funciones de los orientadores siempre han estado
influidos por las teorías y enfoques psicológicos predominantes del momento,
por lo que las competencias exigidas también han variado con el tiempo. El con-
tenido de su formación ha incluido generalmente tres elementos básicos: forma-
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ción pedagógica, psicológica y experiencia de campo (Fagan, 1999). Las publi-
caciones periódicas del Journal of School Psychology, 31(1) y 33(3) de 1993 y
1995, respectivamente; así como de la School Psychology Quartery, 1995,
10(3); y de la School Psychology Review, 1994, 23(4), junto con la obra Psycho-
logy in the School in International Perspectives (Catterall, 1977-1979) han ido
proporcionando el marco de referencia y los avances del desarrollo de la psico-
logía escolar, fundamentalmente, en el ámbito anglosajón que, en algunos aspec-
tos, nos ha servido de modelo. 
En España, los orígenes de la psicopedagogía se remontan a finales del siglo
XIX, coincidiendo con la fundación de la psicología científica y el impulso dado
a la educación por la Institución Libre de Enseñanza. Algunos hitos de la nacien-
te psicopedagogía son la creación en Madrid, en 1928, del Instituto Nacional de
Psicotecnia; del Instituto de Orientación Profesional, en 1918, en Barcelona; y
la aparición de la Revista Psicologia i Pedagogia, editada conjuntamente, por el
Instituto y el Seminario de Pedagogía de la Facultad de Filosofía y Letras de la
Universidad de Barcelona. No obstante, el estallido de la guerra civil vino a cor-
tar de raíz estas iniciativas que tuvieron que esperar más de treinta años para su
posterior reanudación.
Ya en la década de los setenta, la Ley General de Educación (1970) incluye
en sus declaraciones de principios el derecho de los alumnos a la orientación
escolar. Sin embargo, los medios y recursos necesarios no empiezan a estar dis-
ponibles hasta 1977, momento en el que el Ministerio de Educación y Ciencia
crea los Servicios Provinciales de Orientación Escolar y Profesional (SOEV)
con funciones y tareas vinculadas a la educación ordinaria: orientación personal,
escolar y vocacional para los alumnos; asesoramiento al personal docente; e
información y asesoramiento a las familias (Repetto, Rus y Puig, 1994). Se con-
figura así, junto a los psicólogos y pedagogos que desarrollaban su labor profe-
sional en gabinetes privados, una práctica de la psicopedagogía y de la orienta-
ción entendida sobre todo como diagnóstico y tratamiento de las dificultades de
aprendizaje y de los trastornos del desarrollo y de la conducta.
Casi simultáneamente al desarrollo de los Servicios Provinciales de Orienta-
ción Escolar y Profesional (SOEV) y al amparo de un plan experimental puesto
en marcha por el Instituto Nacional de Educación Especial, se crean los Equipos
Multiprofesionales de Educación Especial, con la responsabilidad exclusiva de
atender a los alumnos con necesidades educativas especiales. La coexistencia de
ambos tipos de equipos conduce muy pronto al inevitable solapamiento de las
funciones de sus profesionales y a la sensación, debido al número reducido de
estos servicios (uno por capital de provincia), de no estar dando una respuesta
satisfactoria a las demandas. La iniciativa de los ayuntamientos, con la creación
de los Equipos Psicopedagógicos Municipales, tras las primeras elecciones
democráticas, se suma a los logros existentes, y los modelos que proponen junto
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a los ya creados vienen a configurar la red de centros psicopedagógicos de la de
los ochenta.
La confluencia de servicios observada cede progresivamente como conse-
cuencia de dos hechos: la transferencia de competencias educativas a las Comu-
nidades Autónomas y la promulgación, en 1990, de la Ley Orgánica de Ordena-
ción General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990), que propicia que la
orientación adquiera un estatus profesional definido. Por primera vez, desde el
Ministerio de Educación y Ciencia, se ofrece un modelo de orientación e inter-
vención psicopedagógica (MEC, 1990) que establece un continuo desde la
acción tutorial del profesor con sus alumnos hasta la intervención especializada
de los psicólogos, pedagogos y trabajadores sociales de los equipos externos al
centro. De este modo, la orientación se vincula estrechamente al desarrollo del
currículum.
Finalmente, en 1992, dos acontecimientos, la creación del título oficial de
Licenciado en Psicopedagogía (BOE, 27/08/92) y de la nueva especialidad “Psi-
cología y Pedagogía” dentro del cuerpo de profesores de Educación Secundaria
dan el puntillazo definitivo a la configuración de un espacio profesional propio.
La psicopedagogía empieza a tener características y rasgos distintivos, diferen-
tes de los de la psicología y la pedagogía.
1.2. TITULACIÓN Y PERfIL PROfESIONAL DE LOS ORIENTADORES
Los estudios de Psicopedagogía se configuran como una licenciatura de
segundo ciclo (RD 916/1992 de 17 de julio, BOE de 27 de agosto), con una carga
lectiva global no superior a 120 créditos, a la que se accede tras la realización de
un primer ciclo universitario. Los estudiantes posgraduados serán profesionales
capaces de: (a) detectar dificultades en el desarrollo y/o en los aprendizajes de
los alumnos de los diferentes niveles y etapas educativas; (b) diseñar y desarro-
llar programas de apoyo para aquellos estudiantes que requieran una ayuda espe-
cial; (c) coordinar y desarrollar tareas técnicas en los Departamentos de Orien-
tación de los centros educativos; (d) asesorar a los estudiantes de todas las
edades, en su proceso de desarrollo personal, así como en la elección de su futu-
ro profesional; (e) apoyar la integración de los niños, jóvenes y personas adultas
con necesidades educativas especiales en los centros educativos y profesionales;
y (f) desarrollar tareas específicas de intervención en centros especializados para
ayudar a los niños y jóvenes con discapacidades graves a avanzar en su desarro-
llo personal y social.
Analizando las materias troncales que figuran en el RD 916/1992 (que será
pronto sustituido por otro como consecuencia de la publicación por el RD
56/2005, de 21 de enero, que regula los estudios los estudios universitarios de
posgrado, BOE, 25 de enero), se observa un perfil profesional centrado en: (a)
el diagnóstico y la intervención psicopedagógica de las necesidades educativas
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diferenciales (diversidad cultural y lingüística, superdotación intelectual y nece-
sidades educativas especiales), (b) la detección de trastornos en el desarrollo, (c)
la detección y la intervención en las dificultades de aprendizaje, (d) el diseño
curricular adaptado a las necesidades individuales y de grupo, (e) la orientación
personal y profesional y (f) la investigación psicopedagógica.
El ejercicio de la profesión (salidas profesionales más idóneas al perfil) se
desarrolla en centros educativos, en general; centros específicos de educación
especial; gabinetes de orientación y tratamiento psicopedagógico; centros de
salud y hospitales; instituciones educativas de carácter público y privado; y, por
último, en organizaciones educativas de la administración central, autonómica y
local para el apoyo personal, social y vocacional.
1.3. ROLES, fUNCIONES Y COMPETENCIAS PROfESIONALES
La orientación es un campo profesional complejo y difícil (Martín, 1999;
Solé y Colomina, 1999). La consolidación y estabilidad de la profesión ha sido
históricamente problemática e, incluso, hoy no resulta extraño oír hablar del ais-
lamiento del orientador, de la crisis de identidad profesional, de conflictos y
solapamientos en su formación, de indefinición de roles, de escepticismo ante
los cambios, etc. Schwber y Genetta (1987) señalaron, ya en su día, que los
mayores problemas que tienen los profesionales de la orientación son la exis-
tencia de roles indefinidos y la confusión a la hora de priorizar sus amplias y
genéricas responsabilidades que son básicamente: (1) la orientación personal,
académica y vocacional de los alumnos; (2) el diagnóstico de las necesidades
educativas y la evaluación de las intervenciones, así como (3) el asesoramiento
y consulta con los profesores, padres, centros educativos y la comunidad.
Con las reformas ligadas a la LOGSE (1990) y la LOCE (2002), se concibe
a los orientadores como agentes de cambio, como profesionales conocedores de
la realidad del centro educativo, competentes a nivel profesional para: (1) con-
tribuir a la mejora de la práctica profesional de los profesores; (b) definir, fun-
damentar, poner en práctica y evaluar el proyecto curricular de los centros; y (c)
desarrollar una nueva forma de orientación que se caracterice por las relaciones
de participación y colaboración inter e intra profesional. Asumir estas funciones
exige de quien las tiene que ejercer ser competente. El psicopedagogo ha de ser
un profesional con un perfil de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes
sólidas que le caractericen por su saber hacer profesional (Burgess y Dedmond,
1994). Competencia, integridad ética, formalidad y responsabilidad, así como
buena comunicación serán las bases firmes o cimientos sobre los que se edifica-
rá todo su saber, cuyos elementos fundamentales habrían de ser: (1) sólida for-
mación teórico-práctica sobre la problemática de la educación institucional; (2)
disponer de un marco de referencia con las bases y fundamentos que justifiquen
una toma de decisiones razonada y permitan establecer criterios de actuación y
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definirse ante las demandas del profesorado; (3) saber comprender significati-
vamente el contexto en el que se produce la intervención, así como el diferente
sentido de las demandas; y (4) hacer de animador de grupos, de forma que el
psicopedagogo vaya involucrando a sus compañeros, los profesores, en las tare-
as propias de la acción tutorial.
Todo lo anterior implica, además, que el asesor psicopedagógico no puede
actuar desde la omnipotencia profesional. El orientador psicopedagógico ha de
asumir que las decisiones ligadas a innovaciones educativas no siempre son
compartidas de la misma forma por todos los profesores y que su capacidad de
actuación va a ser limitada. Así pues, sus competencias vendrán delimitadas por
su doble función de orientador-educador y formador-facilitador y según Sancho
(1988: 15) serían:
1) En relación a los alumnos. Ser capaz de analizar su nivel de desarrollo y
capacidades, comportamiento, rasgos diferenciales de personalidad, moti-
vación e intereses, en función de la cultura, el género, etc. 
2) En relación a los profesores. Colaborar en la identificación de las necesi-
dades diferenciales de los alumnos y en la propuesta de acciones adapta-
tivas; asesorarles en la gestión del aula (organización, dirección, control,
disciplina), darles a conocer estrategias efectivas de enseñanza; y favore-
cer las relaciones interpersonales entre el profesorado.
3) En relación a la institución. Ayudar a fijar objetivos educativos y progra-
mas, orientar sobre métodos y procedimientos de enseñanza, difundir y
facilitar material didáctico, elaborar sistemas flexibles de evaluación, pro-
poner y experimentar innovaciones didácticas. 
4) En relación a los padres. Informales y asesorarles sobre cualquier aspec-
to de interés educativo que pueda concernir a sus hijos, dentro y fuera del
centro.
A juzgar por las funciones y competencias exigibles a los orientadores, la for-
mación universitaria del psicopedagogo habría de incluir necesariamente como
componente esencial de su formación conocimientos y destrezas sobre educa-
ción especial, materia que constituye el objeto de esta Guía docente.
1.4. EL ESTATUS DE LA EDUCACIÓN ESPECIAL EN LA fORMACIÓN UNIVERSITARIA
La formación universitaria, junto a la docencia y el desarrollo de la investiga-
ción, son dos componentes necesarios para hacer avanzar el conocimiento sobre
las personas con necesidades educativas especiales y sobre los muchos proble-
mas a los que tienen que hacer frente, tanto ellos como sus familias y profeso-
res. En España, la formación en educación especial ha sido más bien incomple-
ta, adoleciendo de un modelo y de unos estándares claramente definidos. 
A nivel de estudios de primer ciclo (grado), dicha formación no ha estado cla-
ramente definida en las instituciones universitarias hasta recientemente. Los
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cambios educativos y sociales de la década de los ochenta depositaron muchas
responsabilidades y demandas en los profesionales de la educación, demandas
para las que la institución universitaria no les estaba formando. Dos aconteci-
mientos que auguran el cambio de este estado de cosas son la publicación de la
LISMI (1982) (ley que reconoce el derecho a la igualdad de oportunidades edu-
cativas de las personas con necesidades educativas especiales y consagra la inte-
gración como principio rector) y de la LOGSE (1990) (ley que regula y ordena
la educación especial dentro del sistema de régimen general).
Por décadas, la formación en educación especial se adquirió fundamental-
mente, a través de cursos de especialización en Pedagogía Terapéutica no regla-
dos, de unas 300-400 horas de duración que organizaban a nivel provincial los
Servicios Territoriales de Educación de las Consejerías de Educación. Los cam-
bios demográficos acontecidos en la población escolar en la década de los
noventa contribuyeron a poner de relieve la insuficiente preparación de los pro-
fesores para atender las diferencias de toda índole y no sólo las relativas a capa-
cidad. El desarrollo de la LOGSE hizo cambiar este panorama al exigir un nuevo
título el de Maestro-Educación Especial (Real Decreto 1440/1991) para el ejer-
cicio de la profesión en este campo. Las materias troncales incluidas en el currí-
culum son las que aparecen en la Tabla 1 del Apéndice, mientras que las de
carácter obligatorio y optativo varían según el Plan de Estudios de cada univer-
sidad. La oferta de asignaturas obligatorias, a nivel nacional, se recoge en la
Tabla 2 (incluida en el Apéndice). De su análisis se deduce que una mitad de las
universidades públicas y privadas del Estado español no tienen la especialidad
de Maestro-Educación Especial, entre las que se incluye la Universidad de Ali-
cante, por lo que se podría decir que la oferta de asignaturas obligatorias de espe-
cialidad es muy reducida, no alcanzando la media de dos asignaturas por centro.
Asimismo, la oferta de asignaturas optativas relacionadas con la especialidad
también es mínima (Tabla 3 del Apéndice). En general, no se llega a una media
de dos optativas por universidad. De todo ello, se deduce que la oferta formati-
va universitaria en Educación Especial a nivel de grado en la universidad espa-
ñola resulta insuficiente. Al parecer, la mayor parte de las universidades se han
adherido a los mínimos (asignaturas troncales que marca el Ministerio) y no han
desarrollado suficientemente la oferta de asignaturas obligatorias y optativas que
son las que permiten cubrir parcelas no contempladas en la troncalidad y satis-
facer demandas más específicas. 
La situación del posgrado (máster) se ha analizado centrándonos en los estu-
dios de Psicopedagogía por ser la titulación a la que se vincula al desarrollo de
esta guía docente. En las directrices generales de los planes de estudio condu-
centes a la obtención de esta titulación (Real Decreto 916/1992, de 17 de julio,
BOE, 27/08/92), figura la asignatura Educación Especial como materia troncal.
No todas las universidades españolas tienen implantados esos estudios, por lo
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que siguiendo el procedimiento descrito en el apartado anterior, se procedió a
identificar a través de Internet (páginas Web de las universidades españolas) las
instituciones que ofertan la titulación y, una vez identificadas, a examinar la
oferta de asignaturas obligatorias y optativas del título relacionadas con la for-
mación en Educación Especial. 
Del total de las universidades españolas que aparecen en el listado de la Red
Iris (http://www.rediris.es/recursos/centros/univ.es.html), un 27,7% (18 univer-
sidades) imparten los estudios de Psicopedagogía. El número total de asignatu-
ras obligatorias relacionadas con la Educación Especial es de 30 y el de optati-
vas de 71. El criterio utilizado para definir “relacionado con la educación
especial” fue que en el nombre de la asignatura apareciera algún término que
aludiera al campo o subcampos de ésta o a sus descriptores. Las asignaturas
encontradas aparecen listadas en la Tabla 4 (véase Apéndice), junto con el carác-
ter (obligatorio u optativo) y el número de créditos.
Del análisis efectuado, se deduce que, a nivel de postgrado, la formación en
Educación Especial sigue siendo pobre. El porcentaje de universidades que ofer-
tan la titulación de Psicopedagogía no llega a un 30% y, dentro de la oferta, no
se observa coherencia ni complementariedad entre las asignaturas troncales,
obligatorias y optativas, ni ésta guarda relación con un análisis de las necesida-
des y demandas, a excepción de algunas universidades que, como la Universi-
dad Nacional de Educación a Distancia o la Universidad Complutense de
Madrid, han establecido itinerarios que permiten una organización más racional
y ajustada a las necesidades del momento, al tiempo que abren posibilidades a la
especialización.
El examen de la situación de la Educación Especial en los estudios de tercer
ciclo (doctorado) se ha efectuado atendiendo a dos criterios: programas y cur-
sos/seminarios de doctorado que se imparten en la universidad española, y temá-
tica abordada en las tesis doctorales. El acceso a los programas de doctorado se
realizó buscando en la página Web de cada universidad la opción ‘estudios de
tercer ciclo’ y eligiendo aquellos programas de las facultades de educación y de
psicología en cuyos títulos aparecieran los términos educación especial, diversi-
dad, discapacidad, trastorno, desventaja, o términos relacionados. Se analizaron
un 85% de los programas ofertados (en algunos casos no fue posible el acceso)
y de éstos solamente unos pocos se pueden considerar programas específicos
(e.g., Universidades de Salamanca, Alicante o Valencia). La mayoría de los pro-
gramas son genéricos, pero algunos incluyen entre sus cursos algún módulo o
seminario relacionado con la educación especial y/o la diversidad. 
Resumiendo, el análisis de los planes de estudio de las titulaciones de prime-
ro, segundo y tercer ciclos universitarios antes de la publicación de los RD
55/2005 y 56/2005, que regulan los estudios universitarios de Grado y Posgra-
do, lleva a pensar que la formación universitaria en Educación Especial ha sido
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hasta el momento pobre, ha estado mal organizada y no ha respondido, general-
mente, a las necesidades. Por ello, ante la oportunidad que nos brinda el proce-
so de construcción del Espacio Europeo de Educación Superior, este trabajo sur-
gió con la pretensión de dar respuesta a tres objetivos: (1) elaborar la Guía
docente Educación Especial para orientadores adaptada al nuevo sistema ECTS;
(2) validar y valorar su puesta en práctica; y (3) analizar el grado de adecuación
de la Guía (dificultad encontrada para el logro de los objetivos formativos, esti-
mación y valoración del tiempo empleado en los aprendizajes, contribución a la
formación de los estudiantes). 
2. MÉTODO
2.1. PARTICIPANTES Y CONTExTO
El diseño de la guía surge con carácter experimental y a propuesta de las líne-
as de trabajo del Programa de Investigación Docente en Redes del ICE. Partici-
pan en su elaboración dos profesoras (catedrática y titular de la materia) y el plan
de acción resultante se lleva a la práctica con 85 estudiantes matriculados en la
asignatura Educación Especial de los estudios de Psicopedagogía del turno de la
tarde (Facultad de Educación). Los 79 estudiantes se hallaban distribuidos en
dos grupos según que recibieran la docencia en castellano (n = 45) o en valen-
ciano (n = 34). Como características del grupo en su conjunto cabe destacar las
siguientes: prácticamente la totalidad (98%) eran profesores en ejercicio intere-
sados en continuar estudios de segundo ciclo como medio de formación y per-
feccionamiento profesional. Su edad oscilaba entre 23 y 50 años (M = 37, DT =
7,82). En su mayoría eran mujeres (81%). El 36% de los orientadores en forma-
ción enseñaban en educación infantil, el 27% en primaria, y el 37% en educa-
ción secundaria.
Al tratarse de un programa de posgrado, la mayoría de los estudiantes habí-
an cursado a lo largo de sus estudios de primer ciclo la asignatura “Bases Psico-
pedagógicas de la Educación Especial”. Por lo tanto, la materia “Educación
Especial” del posgrado se dirigía a proporcionarles las herramientas básicas para
orientar a profesores, alumnos y familias, mediante el desarrollo y la adquisición
de las habilidades y destrezas necesarias para realizar diagnósticos pedagógicos,
elaborar informes de escolarización y diseñar planes de intervención, prevención
y orientación. La asignatura tenía carácter troncal en el vigente Plan de Estudios
de Psicopedagogía (Plan 1997) y constaba de 7,5 créditos (4 teóricos y 3,5 prác-
ticos). Una vez adaptada al sistema ECTS, quedó en 6 créditos (1 cr = 30 h lec-
tivas).
2.2.VARIABLES, INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTO
La elaboración de un diseño curricular, en este caso de una guía docente,
exige como mínimo, según Coll (1988), un pronunciamiento claro sobre tres
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR _________________________________________________________
40
tipos de cuestiones: (1) la manera de entender la educación, en general, y la
educación universitaria, en particular; (2) la manera de entender los procesos
de enseñanza-aprendizaje; y (3) la manera de entender el currículum y sus fun-
ciones en el contexto de la educación superior. Además, implica una selección
de contenidos orientada por unas necesidades y unos principios. Por consi-
guiente, antes de adentrarnos en lo que es el cuerpo de la Guía, consideramos
pertinente hacer explícita nuestra forma particular de entender dichos procesos
y principios.  
En lo que respecta a la enseñanza, se partió de los siguientes supuestos: (1)
la enseñanza es una actividad de reconceptualización y reconstrucción de la cul-
tura por parte del profesor para hacerla asequible a los estudiantes; (2) la ense-
ñanza es una actividad compleja, cambiante, no controlable técnicamente, ni
sólo transmisora, sino más bien de reelaboración colaborativa y compartida; y
(3) la enseñanza es una actividad basada en los juicios prácticos del profesor
como resultado de la reflexión en su acción, apoyada, a su vez, en el conoci-
miento científico acumulado. 
Como resultado lógico de esa forma de pensar, se optó decididamente por
una visión constructivista del aprendizaje. El estudiante aprende cuando organi-
za, reelabora y enriquece sus esquemas previos, insertando en ellos los conoci-
mientos nuevos, operación que realiza si éstos le resultan significativos y rele-
vantes para su formación. El conocimiento es, pues, un proceso que el propio
estudiante tiene que descubrir a través de la resolución de las situaciones y pro-
blemas que se le presenten. 
Los elementos curriculares se conceptualizaron del siguiente modo. Los
objetivos como procesos de aprendizaje y no sólo como resultados preestableci-
dos (no se trata, como nos dice Stenhouse, de llegar al final del viaje, sino tam-
bién de disfrutar del camino). Los contenidos, como esquemas a integrar, hipó-
tesis a comprobar, problemas a resolver y no como mera transmisión del
conocimiento. Bajo estos supuestos, la metodología adquiere gran protagonis-
mo, lógicamente. Por lo tanto, había que cambiar rutinas, combinar estrategias y
procedimientos diversos, y seleccionar aquellos que mejor sirviesen a nuestros
objetivos, dado que los estudiantes aprenden no sólo los conocimientos, sino
también el método. De ahí, que se pusiera mucho énfasis en cuidar especial-
mente los aspectos metodológicos, entendidos en sentido amplio, estrategias de
enseñanza-aprendizaje variadas, tareas amplias, recursos valiosos y suficientes,
estrategias organizativas adecuadas al tipo de tarea que se realizase en cada
momento. Por último, la evaluación se concebió como un recurso para la com-
probación de hipótesis, cuyo objetivo no se ceñía exclusivamente al resultado.
Interesaba, sobre todo, el proceso: qué obstáculos iban surgiendo con la aplica-
ción de la Guía, por qué, cómo superarlos, tanto a nivel grupal como individual.
Por todo lo anterior, se consideró otorgar un peso específico importante a la eva-
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luación formativa, sin descartar la sumativa, que pensábamos resultaría favora-
ble, si la evaluación formativa informaba convenientemente los procesos de
enseñanza-aprendizaje. En este sentido, arbitramos procedimientos de evalua-
ción continua basados en el análisis y la observación de los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje. De acuerdo con esta filosofía, la Guía docente se estructuró
en cinco partes o secciones: metas u objetivos, contenidos formativos, metodo-
logía, evaluación y bibliografía.
2.3. METAS Y OBjETIVOS
La asignatura Educación Especial dentro de un programa de formación
de orientadores tiene como propósito fundamental familiarizar al estudiante
con la doble función atribuida a los psicopedagogos/as de orientar y formar
en esta materia a los profesores, con el objetivo de que puedan ofrecer una
respuesta educativa ajustada a las características y necesidades especiales de
los alumnos y asesorar a las familias y a los centros. Se aspira a presentar
una imagen moderna de la misma; una educación especial integrada en el
sistema ordinario de educación y no separada o aislada del mismo. Por ello,
se la entiende como un recurso puesto al servicio de la educación y de la
atención a la diversidad. En concordancia con lo anterior, dos de las metas
a conseguir son: (1) potenciar una imagen de la educación especial como
sistema de apoyo dirigido a todos los alumnos en el marco de una pedago-
gía inclusiva respetuosa con las diferencias y (2) fomentar una visión cola-
borativa de la orientación basada en la responsabilidad compartida, en la
comprensión mutua y en la comunicación inter e intra profesional, lo cual
exige un cambio en los roles profesionales, tanto de los profesores como de
los orientadores. 
Entre sus objetivos fundamentales figuraban capacitar al futuro orientador
para (1) comprender las fuentes y factores de la diversidad humana (fundamen-
talmente las relativas a capacidad); (2) diseñar, proponer y orientar las acciones
educativas más convenientes; y (3) trabajar en colaboración con otros profesio-
nales y con las familias. Era nuestra intención llegar tanto al corazón, como a la
mente de los estudiantes. La formación del psicopedagogo en educación espe-
cial implica desarrollar no sólo un conocimiento de base sólido, sino también
una actitud hacia su trabajo y hacia las personas o clientes a los que sirve (alum-
nos, profesores, familias). A través de esta materia se aspiraba, pues, a ayudar a
los estudiantes a que: (1) desarrollasen una sensibilidad especial hacia las per-
sonas con necesidades educativas especiales; (2) ilusionarles y estimularles
haciéndoles partícipes de nuestras inquietudes y ofreciéndoles soporte a las que
ellos experimentasen; y (3) fomentar en ellos actitudes de indagación y búsque-
da, interés personal y análisis crítico de cuestiones relativas a su futuro campo
profesional.
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Como resultado de los procesos compartidos de enseñanza y aprendizaje, se
esperaba que los estudiantes adquieran las competencias siguientes y, por consi-
guiente, fuesen capaces de:
1) Conocer el concepto, orígenes e hitos más significativos en el desarrollo
de la Educación Especial, relacionando los avances experimentados hasta
el momento con el desarrollo de la legislación.
2) Analizar los diversos modelos de intervención y valorar las prácticas que
se derivan de cada unos de ellos para optar por un modelo de actuación
profesional propio.
3) Manejar con soltura los recursos y fuentes documentales relacionados con
la materia disponibles en Internet. 
4) Conocer e identificar las características, criterios diferenciales y necesi-
dades educativas especiales que puedan concurrir en los alumnos y apli-
car dicho conocimiento al diagnóstico, orientación y educación más apro-
piada y conveniente para su desarrollo.
5) Manejar con soltura y aplicar los criterios, procedimientos y estrategias
necesarias para la evaluación formal de las necesidades educativas espe-
ciales y la elaboración de informes psicopedagógicos, dictámenes de
escolarización y adaptaciones curriculares, en su caso.
6) Informar, aconsejar, dar soporte y orientar a los profesores, centros edu-
cativos y a las familias para desempeñar mejor sus responsabilidades.
7) Conocer los recursos y servicios existentes para la orientación ocupacio-
nal y la transición a la vida adulta de los jóvenes con NEE y utilizarlos
adecuadamente en las distintas fases del proceso de ayuda.
8) Promover y fomentar el desarrollo de actitudes positivas hacia la inclusión de
las personas con NEE, especialmente en la fase de transición a la vida adulta.
9) Desarrollar la capacidad de trabajar colaborativamente, de expresar las
ideas propias con argumentos convincentes y de apreciar las aportaciones
de los demás.   
2.4. CONTENIDOS fORMATIVOS
A la hora de seleccionar los contenidos, se tuvieron especialmente en cuenta las
características de la materia y su duración, así como las necesidades formativas de
los estudiantes. En este sentido, se trataron de tener presentes las condiciones de
entrada del alumnado (Grado de Maestro, mayoritariamente) y las exigencias de
las funciones a desempeñar en el futuro. Para ello, el primer día de clase se admi-
nistró una encuesta, cuyas respuestas nos ayudaron a seleccionar los contenidos
que mejor respondían a sus necesidades e intereses. Los resultados aparecen refle-
jados en la Tabla 1. Tras el análisis de la información y de las limitaciones impues-
tas por el calendario académico, la Guía docente se estructuró en tres bloques o
unidades didácticas que incluían un total de 13 temas (véase Tablas 2, 3 y 4).
a) Unidad I. Teoría e historia de la Educación Especial. El propósito del pri-
mer núcleo de contenidos era situar a la Educación Especial en el contexto más
amplio de las diferencias humanas, analizar cómo surgió este campo de estudio
y llegó a desarrollarse tanto, y cómo se organizó (modelos y criterios que adop-
tó para la organización de los programas y servicios). Este núcleo tiene la parti-
cularidad de poner a los estudiantes en condiciones de aprender que el conoci-
miento no es algo estático ni absoluto, sino una construcción socio-histórica
impregnada de conflictos y compromisos. El contenido de esta unidad se consi-
deró básico y fundamental, ya que proporciona el marco teórico que da soporte
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al resto de las unidades y contenidos de la guía. El estudio de esta primera uni-
dad se aborda a través de una metodología participativa que propicia la discu-
sión y pone al estudiante en situación de reflexionar sobre las cuestiones y pro-
blemas que más preocupan y ocupan a los profesionales de este campo. El
temario y las competencias a desarrollar correspondientes a esta unidad se pre-
sentan en la Tabla 2. 
b) Unidad II. Alumnos con necesidades educativas especiales: definición y
características, diagnóstico e intervención. Una de las variables y fuentes más
importantes de diversidad en el alumnado es la capacidad. Huyendo de plantea-
mientos obsoletos en relación a la misma, esta unidad parte de la premisa de que
el desarrollo es fruto de la interacción persona-ambiente. Como consecuencia de
ello, se pretende facilitar al futuro psicopedagogo/a las estrategias e instrumen-
tos necesarios para analizar desde esta perspectiva cualquier tipo de necesidad
educativa especial y sus repercusiones para la educación. La unidad se estructu-
ró en 8 temas, cuyos elementos de contenido y competencias se recogen en la
Tabla 3.
c) Unidad III. Familia y ciclo vital. Una de las funciones atribuidas a los psi-
copedagogos y psicopedagogas es la de orientar y asesorar al profesorado, a los
centros, a las familias y al propio alumnado. Los profesionales de la orientación
han estado algún tiempo prestando poca atención a las necesidades reales de los
profesores, de los padres y de los jóvenes con necesidades educativas especia-
les, sobre todo, al terminar su período de escolarización. Según Heward (1998:
1), a los padres, particularmente, “se les ha tratado, con frecuencia, como pacien-
tes, clientes e, incluso, como adversarios, en lugar de haberles considerado como
socios de una misma empresa”. Esta unidad didáctica, compuesta por dos temas,
se destinaba a ellos (véase Tabla 4).
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2.5. METODOLOGÍA
La metodología hace referencia a la dinámica de los procesos de enseñanza-
aprendizaje y dicha dinámica no puede definirse a priori, sino sólo en función
de la concreción de cada uno de los elementos o componentes curriculares. Las
estrategias metodológicas suponen relacionar de forma dinámica las tareas y
actividades propuestas, las formas de comunicación, los medios utilizados, la
organización del ambiente de aprendizaje, etc. El profesor necesitará variar sus
estrategias de enseñanza en función de las exigencias de los contenidos y, de las
situaciones y ambientes particulares de enseñanza-aprendizaje que concurren en
el aula.
En cada estrategia, subyace la primacía de una concepción didáctica, de un
conjunto de orientaciones justificadas y fundamentadas en la forma de entender
y relacionar los diferentes componentes que integran el sistema de enseñanza.
Esta primacía no se opone a la alternancia o compatibilidad de otras estrategias,
dado que el desarrollo de una guía puede requerir estrategias alternativas y com-
plementarias. Dentro del contexto del aula, considerada como un organismo
vivo, singular e irrepetible, van emergiendo situaciones peculiares de intercam-
bio didáctico que requieren también una peculiar acomodación metodológica. 
Teniendo en cuenta todo lo anterior, las estrategias metodológicas que con
carácter general se utilizaron en el desarrollo de la asignatura fueron de varios
tipos:
a) Hablar a los estudiantes (sesiones de carácter teórico que se llevaban a
cabo fundamentalmente mediante lección magistral). 
b) Hablar con los estudiantes. Esta estrategia implicaba una metodología
más interactiva que tenía como objetivo sensibilizar al estudiante en torno
a determinadas temas, debatir y/o argumentar cuestiones especialmente
polémicas o controvertidas. Para ello, se organizaban discusiones en
pequeño grupo, en parejas, o en gran grupo. 
c) Enseñar cómo deben actuar y hacer que pongan en práctica lo aprendido.
Estas estrategias estaban pensadas para desarrollar la parte práctica de la
asignatura y tenían como finalidad: analizar escenarios y realizar estudios
de caso, presentar procedimientos y modos de hacer, proponer y justificar
intervenciones, diseñar estrategias y segmentos de programas, etc. Las
prácticas se realizaban de forma individual y/o en grupo. De cada una, los
alumnos presentaban un resumen que ordenarían y colocarían en un por-
tafolio. Estas actividades se entregaban en las fechas que figuraban en el
syllabus o programa.  
b) Dirigirles y tutelarles las actividades y proyectos, mediante el estableci-
miento de un sistema de tutorías de apoyo y orientación. 
En definitiva, se pretendía involucrar a los estudiantes en su propio aprendi-
zaje tanto como fuera posible y hacerles partícipes activos porque, de lo contra-
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rio, los procesos de enseñar podían correr el riesgo de no encontrar conexiones
con los procesos de aprender. 
2.6. EVALUACIÓN DE LOS APRENDIzAjES Y DEL PROCESO DOCENTE
La evaluación se concebía como un elemento curricular inmerso en el proce-
so, exigida por la propia racionalidad del modelo de enseñanza. La evaluación
viene a ser como un mecanismo continuo y permanente de comprobación y vali-
dación de las estrategias didácticas empleadas para orientar, organizar y dirigir
los procesos de enseñanza-aprendizaje. Según la forma y orientación que se dé
a la evaluación del rendimiento, ésta puede convertirse en una finalidad que
somete y modela el resto de los elementos, asociándose a valores de control y
clasificación, o puede convertirse en instrumento de reorientación de todo el sis-
tema y de calidad, a través de la información que aporta sobre la interacción de
los diversos elementos y procesos de la práctica educativa (Pérez Juste, 2000).
Como características relevantes de la evaluación destacaban las siguientes: con-
tinuidad; coherencia (a unas formas determinadas de enseñar y de aprender,
correspondían unas formas de evaluar, dado que la evaluación debe seguir la
orientación que llevaba el proceso de enseñanza); comprensividad; y búsqueda
de objetividad o contraste de las diversas subjetividades implicadas, lo que lleva
a la necesaria participación de los estudiantes en cuanto evaluadores del proce-
so y auto-evaluadores de sí mismos.
En el proceso de elaboración de esta Guía, los momentos esenciales de la
evaluación fueron el principio (evaluación inicial) y el final del curso, sin des-
cuidar en ningún momento la evaluación continua o formativa que se realizó a
través de dos procedimientos: (1) la observación, seguimiento y control de la
participación de los estudiantes y (2) la valoración de las prácticas y proyectos.
La evaluación final fue resultado del balance de todo el curso y de todo el cúmu-
lo de valoraciones habidas, cualitativas y cuantitativas, a saber: (a) de la partici-
pación en clase y en las tutorías (10% de la calificación final); del análisis de tex-
tos/artículos y/o elaboración de ensayos (10%); (c) de la realización de
proyectos (25%); (d) de los resultados de una prueba escrita (50%); y (e) del
esfuerzo e interés personal (5%). El proceso docente se valoró mediante encues-
ta de opinión y entrevista informal a los estudiantes. 
2.7. BIBLIOGRAfÍA
Se distinguió entre bibliografía básica, aquélla que han de manejar necesa-
riamente los estudiantes para la preparación de la asignatura (Tabla 5), y biblio-
grafía complementaria, bibliografía recomendada por su alto interés para
ampliar los contenidos básicos de la asignatura (Tabla 6).
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2.8. ANÁLISIS DE DATOS
Los análisis de datos realizados en el proceso de diseño y desarrollo de esta
Guía tuvieron como finalidad (1) resumir y sintetizar los datos demográficos de
los estudiantes participantes; (2) examinar los resultados de la encuesta admi-
nistrada al empezar el curso; y (3) valorar el desarrollo de las unidades didácti-
cas. Para ello, se calcularon estadísticos descriptivos (frecuencias, porcentajes,
medidas de tendencia central y de dispersión). Los datos obtenidos mediante
entrevista se analizaron por categorías y temas, y se compararon para identificar
patrones de respuesta, así como semejanzas y/o diferencias de opinión entre los
grupos con docencia en castellano y valenciano. 
Una vez concluido el diseño de la guía, la distribución de créditos y horas lec-
tivas de la asignatura quedaba tal como figura en la Tabla 7.
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3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
Esta guía docente se puso en práctica con carácter experimental en el curso
2003-04. Para validarla y valorar los resultados de su aplicación, se adoptaron y
conjugaron dos criterios. Por un lado, el grado de consecución de los objetivos
y, por otro, la valoración de los resultados alcanzados a través de las calificacio-
nes finales del curso. Los datos relativos al logro de los objetivos se incluyen en
la Tabla 8. 
Estos resultados se muestran congruentes con las calificaciones finales obte-
nidas por los estudiantes al acabar el curso que fueron: 4% matrícula honor, 28%
sobresaliente, 32% notable, 30% de aprobados y 6% suspensos.    
El grado de adecuación de la guía se analizó a partir de una escala de estima-
ción tipo Likert (1-5 puntos) mediante la que se valoraron tres dimensiones (difi-
cultad encontrada en el estudio de las unidades didácticas, estimación de si el
tiempo empleado en las diferentes tareas fue suficiente o insuficiente, y contribu-
ción de las tareas a la formación del estudiante). El modelo utilizado se incluye en
el Apéndice (Tabla 5) y el resultado de las valoraciones efectuadas en la Tabla 9.   
Como se puede observar, la dificultad encontrada en el estudio y preparación
de la materia es moderadamente baja (M = 2,0; DT = 0,6); el tiempo dedicado a
las distintas tareas parece adecuado (M = 3,3; DT = 1,0); y la contribución de lo
planificado a la formación de los futuros orientadores es claramente favorable
(M = 4,4; DT = 0,5). Por consiguiente, los resultados, en su conjunto, se pueden
considerar buenos. 
No obstante lo anterior, hay aspectos mejorables. A juzgar por las observacio-
nes realizadas por los estudiantes, algunos de ellos son: encontrar la forma de
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hacer más activa la participación de todos los alumnos; espaciar más las clases
para que los estudiantes tengan tiempo material para realizar los proyectos y ta-
reas que se les piden; desarrollar y fomentar con mayor ahínco una cultura de la
colaboración para el trabajo en grupo; simplificar mucho más aquellos contenidos
teóricos que pueden sustituirse por contenidos de carácter práctico, entre otros.
Se podría decir que la variedad de las estrategias metodológicas utilizadas en
las clases, la flexibilidad y diversidad en el tipo de actividades a desarrollar, el
ritmo flexible en los trabajos dirigidos, la menor dependencia en las calificacio-
nes para aprobar la asignatura, el énfasis puesto en el aprendizaje más que en la
enseñanza y, como resultado de todo ello, la sensación de haber adquirido un
aprendizaje más significativo y orientado a la aplicación práctica de lo aprendi-
do son los puntos fuertes del plan de trabajo aquí esbozado. La valoración que
hacen las profesoras de la experiencia es positiva, como también lo es la que
hicieron los propios alumnos, quienes destacan como punto más favorable el
incremento sustancial de la actividad práctica de la asignatura, lo cual les brin-
daba la posibilidad de estudiar y analizar casos y situaciones reales a partir de su
experiencia como profesores; es decir, a partir de los alumnos y de los ambien-
tes de enseñanza-aprendizaje que ellos mismos tienen en clase.   
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4. CONCLUSIÓN Y CONSIDERACIONES fINALES
Aunque sería precipitado y prematuro por nuestra parte considerar que el dise-
ño e implementación de esta guía docente es un proceso terminado y cerrado, lo
más prudente es reconocer que estamos sólo en los comienzos. La elaboración de
diseños curriculares y su desarrollo son procesos lentos que necesitan de conoci-
miento, experiencia y tiempo para la reflexión y la identificación de estrategias
valiosas que satisfagan realmente las necesidades de nuestros estudiantes. Por
ello, el desarrollo de esta guía docente no ha hecho más que empezar. Conforme
avancen los cursos, se podrá estimar, con menor margen de error, su idoneidad y
pertinencia para el logro de los objetivos propuestos. En tanto no dispongamos de
más elementos de juicio, procedentes tanto del profesorado como del alumnado,
esta guía docente será sólo eso, una pauta para orientar y guiar el aprendizaje de
los futuros orientadores en el campo de la Educación Especial.
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RESUMEN
Se presenta en este artículo el contexto, los objetivos y los
resultados del trabajo llevado a cabo por los integrantes del pro-
yecto E3TOOL: Hacia el Espacio Europeo de Enseñanza Superior.
Herramientas de apoyo a la planificación docente para la
implantación de las directrices de Bologna en la Universidad de
Alicante ubicado en la convocatoria de Proyectos de Investiga-
ción en Docencia Universitaria del curso 2003-2004 propuestos
por el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de
Alicante.
En este trabajo se presenta en detalle la evolución de la red
en sus contenidos y objetivos, el marco teórico en el que se
encuadra, los resultados obtenidos y una reflexión sobre los
mismos.
3.2. E3TOOL: HACIA EL ESPACIO EUROPEO
DE ENSEÑANZA SUPERIOR.
HERRAMIENTAS DE APOYO A LA PLANIFICACIÓN
DOCENTE PARA LA IMPLANTACIÓN DE LAS DIRECTRICES
DE BOLOGNA EN LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE
M. Saiz Noeda; P. J. Ponce de León; J. L. Verdú; J. L. Vicedo
Departamento de Lenguajes y  Sistemas Informáticos
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
Este artículo recoge los objetivos y resultados del proyecto de investigación
en docencia universitaria E3TOOL: Hacia el Espacio Europeo de Enseñanza
Superior: herramientas de apoyo a la planificación docente para la implantación
de las directrices de Bologna en la Universidad de Alicante. El proyecto se
encuadra dentro del marco conceptual del Espacio Europeo de Educación Supe-
rior (EEES). En este marco, la Declaración de Bologna de 1999 incluye entre
sus principales objetivos el establecimiento de un Sistema Europeo de Transfe-
rencia de Créditos (ECTS), estableciendo como fecha límite el año 2010 para el
desarrollo del EEES. Las reuniones posteriores no han hecho sino ratificar la
declaración de Bologna en cada uno de sus puntos.
El crédito europeo de transferencia y acumulación (el llamado crédito ECTS)
aparece, por tanto, como un punto de referencia para lograr la transparencia y
calidad en la formación que se exigen en la actualidad.
El sistema ECTS se basa en algunos elementos básicos:
• la utilización de créditos ECTS como valores que representan el volumen
de trabajo efectivo del estudiante y el rendimiento obtenido mediante cali-
ficaciones comparables (grados ECTS). El crédito ECTS se basa en el
volumen total de trabajo del estudiante y no se limita exclusivamente a las
horas de asistencia en clases presenciales.
• la información sobre los programas de estudios y los resultados de los
estudiantes con documentos con un formato normalizado (guía docente y
certificados académicos).
Se debe destacar que, en el marco del ECTS, 60 créditos representan el volu-
men de trabajo de un año académico. Un crédito europeo representa entre 25 y
30 horas de trabajo del estudiante, siendo el método recomendado para la asig-
nación de créditos seguir un procedimiento descendente (top-down).
Tanto en el Estudio sobre la asignación de créditos europeos a las distintas
materias del curriculum de matemáticas, incluido en el Documento de trabajo
sobre la integración de los estudios españoles de matemáticas en el Espacio
Europeo de Enseñanza Superior (Euromates, 2003), como en el Informe técnico
sobre el crédito europeo y el sistema educativo español (Pagani, 2002), se reco-
mienda la utilización de la guía docente para la asignación de créditos ECTS, ya
que ésta asigna factores a cada materia que relacionan el número de horas pre-
senciales y el número de horas de trabajo personal del estudiante. Este factor,
para asignaturas con un número de horas de prácticas similar al número de horas
de teoría, como la que nos ocupa, es aproximadamente 1,5 horas de estudio por
hora presencial (en teoría y práctica).
A continuación se presenta el método y proceso de investigación, donde se
pone de manifiesto el trabajo realizado por los integrantes de la red, en el que se
detallan los objetivos iniciales planteados por la red original así como la evolu-
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ción que ésta ha sufrido a lo largo de su desarrollo. Así mismo, se muestran las
interacciones que en forma de reuniones de trabajo ha tenido la red y las reper-
cusiones que la asistencia a los diferentes cursos propuestos por el Instituto de
Ciencias de la Educación (ICE en adelante) de la Universidad de Alicante han
tenido en la propuesta final.
Se analizan además los resultados obtenidos de la investigación docente así
como un conjunto de conclusiones relativas a dichos resultados.
La última parte del documento, recogida en un anexo, presenta propiamente
la guía docente de la asignatura Diseño y Análisis de Algoritmos, estructurada
según las recomendaciones de la UE: objetivos de la asignatura, competencias a
adquirir, contenidos, bibliografía, planteamiento docente, evaluación del apren-
dizaje y plan de trabajo de los alumnos. Esta guía docente ha de servir como
herramienta base para la implantación del sistema de créditos ECTS en la asig-
natura objeto del presente trabajo.
Es nuestro deseo y ha sido nuestro objetivo durante el desarrollo de la inves-
tigación, que el trabajo aquí realizado sea trasladable, al menos en parte, al resto
de las asignaturas de las titulaciones de Informática.
2. MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN
2.1. PARTICIPANTES
Los profesores que participan en esta red pertenecen al Departamento de Len-
guajes y Sistemas Informáticos. Todos ellos tienen amplia experiencia docente
en asignaturas de programación vinculadas a la que es objeto de esta experien-
cia siendo además docentes de la asignatura específica objeto de estudio.
2.2. ORíGENES Y EVOLUCIÓN DE LA RED
La red docente E3TOOL ha sufrido a lo largo del periodo de su desarrollo, y
con la madurez de sus participantes, algunos cambios considerables desde su
concepción original.
La red, tal y como fue diseñada en sus orígenes, suponía un punto de partida
en el desarrollo de un conjunto de protocolos de actuación para determinar cuan-
titativa y cualitativamente los parámetros involucrados en la adaptación de con-
tenidos docentes al nuevo espacio europeo de enseñanza superior. Así, E3TOOL
proponía el desarrollo de un conjunto de herramientas de apoyo a la investiga-
ción y planificación de la docencia para la elaboración curricular de contenidos
adaptados al nuevo crédito europeo.
Se interpretaba por tanto como una “metared” en la que los contenidos des-
arrollados podían ser concebidos no sólo como un proyecto de pre-acción cuyo
objetivo es el de “elaborar el mapa de competencias –conocimientos, capacida-
des y destrezas– que configuren una materia concreta”, sino como un conjunto
de elementos de ayuda para la elaboración de dichos mapas de competencia en
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cualquier materia. Estos resultados podrían servir de elementos de referencia y
apoyo a cualquier otra red o grupo de trabajo que desee investigar, planificar,
desarrollar y evaluar objetivos,competencias y contenidos para cualquier mate-
ria docente.
Sin embargo, y a partir de las reuniones de organización de la red y la asis-
tencia a los diferentes cursos (que más adelante se mencionarán) propuestos por
el ICE y destinados a la orientación de los investigadores en las diferentes áreas
de trabajo propuestas, el (reducido) equipo integrante de la red determinó la
imposibilidad de desarrollar en un sólo año un proyecto tan ambicioso. Por ello,
y tras realizar las consultas oportunas a los responsables de la convocatoria, se
tomó la decisión de producir de forma gradual los objetivos propuestos origi-
nalmente y convertir así este proyecto en una red trienal en la que se siguiera la
metodología propuesta en las diferentes áreas de trabajo.
De esta manera, durante el primer año, y tomando como referencia una mate-
ria troncal y una asignatura de tercer curso de la Ingeniería Informática (Diseño
y Análisis de Algoritmos), se desarrollaría su guía docente. A continuación,
durante el segundo año, se establecerían los parámetros y se cumplirían los obje-
tivos para determinar el tiempo y el esfuerzo que los alumnos dedican a la men-
cionada materia para así, durante el tercer año, poder desarrollar propiamente los
protocolos y herramientas que se plantearon originalmente en la red. Este traba-
jo, enfocado de manera gradual, no sólo permitiría abarcar el problema de mane-
ra más acorde a las características del grupo humano integrante de la red, sino
que haría posible abordar los objetivos desde una perspectiva ostensiblemente
más madura desde el conocimiento profundo del espíritu del espacio europeo de
enseñanza superior.
A continuación se presentarán los contenidos y resultados básicos de las dife-
rentes reuniones que el equipo de trabajo de la red ha llevado a cabo. Así mismo,
se realizará un breve resumen de lo más destacable en cuanto a la asistencia a los
diferentes cursos que el Instituto de Ciencias de la Educación ha organizado para la
orientación de los investigadores vinculados a las redes docentes del presente año.
2.3. PLAN DE TRABAjO
El plan de trabajo ha sido desarrollado a lo largo del curso 2003-2004 y parte
del 2004-2005. La espina dorsal de este plan de trabajo ha sido el conjunto de
reuniones convocadas entre los miembros de la red en las que se ha puesto de
manifiesto las excelentes condiciones de los integrantes del grupo en su trabajo
en equipo. A continuación se muestra un resumen de las reuniones más impor-
tantes llevadas a cabo por parte de los integrantes de la red E3TOOL con su dis-
tribución cronológica:
• Los integrantes de la red, que ya participaron en convocatorias anteriores, se
reúnen para consensuar la posibilidad de concurrir en la convocatoria actual
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cuyo objetivo: “Participar en la conformación del Espacio Europeo de Edu-
cación Superior” les atrae por su relevancia para el futuro de la enseñanza
universitaria.
• Decisión del tema objeto del estudio, elección de la asignatura, nombre de la
red docente y elaboración de un borrador para cumplimentar la solicitud de
participación en el programa de formación e investigación docente. Se plan-
tea la necesidad inicial de desarrollar un conjunto de herramientas de apoyo
a la investigación y planificación de la docencia. El objetivo de la red se
encamina en este sentido.
• Cumplimentación de dicha solicitud y envío al ICE.
• Planificación y reparto del trabajo. Dadas las especiales características de la
red propuesta, y debido a que no puede ser en principio encuadrada en nin-
guna de las áreas de trabajo específicas propuestas por el ICE, los partici-
pantes deciden acudir a los cursos propuestos para la orientación de los inves-
tigadores. Dos miembros de la red asistirán al curso de “Elaboración de Guías
Docentes ECTS” mientras que los otros dos lo harán al de “Valoración del
trabajo y esfuerzo de aprendizaje”. De esta manera, en reuniones sucesivas,
se podrán poner en común los planteamientos de ambos cursos y decidir
sobre el conjunto de herramientas y objetivos a desarrollar en la red.
• Tras la asistencia a las primeras sesiones de los mencionados cursos, los
miembros de la red coinciden en lo ambicioso del proyecto original y consi-
deran la posibilidad de reorientar el trabajo de la red para poder abarcar mejor
los objetivos propuestos. De esta forma se plantean unas líneas de actuación
en tres fases: en una primera se elaborará el currículo de la asignatura
siguiendo las orientaciones del curso de elaboración de guías docentes;
durante la segunda fase se trabajará sobre la valoración del tiempo y el
esfuerzo de los alumnos para, en una tercera fase, en la que el trabajo habrá
alcanzado una mayor definición y madurez, se tratará el desarrollo de herra-
mientas según el planteamiento original. Se decide, por tanto, poner en
común esta idea con los responsables del ICE.
• Tras haber consensuado con el ICE la nueva estrategia, y a partir de la asis-
tencia a las diferentes sesiones de los cursos, los miembros de la red se reú-
nen para realizar una puesta en común del trabajo hecho y del pendiente.
Cada miembro propone nuevas ideas de incorporación a la memoria docente
y se elabora progresivamente un borrador con el compendio de todas ellas.
• Partiendo del borrador ya mencionado, se elabora un documento “casi” defi-
nitivo que se distribuye entre los miembros de la red para su revisión.
• A partir de las revisiones de todos los miembros, se prepara el documento
definitivo para ser remitido al ICE.
• Tras una reunión con el ICE en la que se pone de manifiesto algunas caren-
cias en el documento presentado, los miembros de la red deciden ampliar la
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memoria con algunas secciones que detallen aspectos relativos al trabajo rea-
lizado, a los objetivos conseguidos y reflexiones sobre los resultados y sus
conclusiones.
• Se prepara y termina la memoria ampliada con los aspectos mencionados
anteriormente para su envío definitivo al ICE.
2.4. ASISTENCIA A CURSOS DEL ICE
Tal y como se ha comentado, los miembros de la red hicieron un esfuerzo por
asistir puntualmente a las reuniones de trabajo propuestas por el ICE en forma
de cursos. Se plantearon dos líneas de trabajo correspondiendo a dos cursos dife-
rentes: “Elaboración de Guías Docentes ECTS” y “Valoración del trabajo y
esfuerzo de aprendizaje’’. Estos cursos, que comenzaron la primera semana de
diciembre, se prolongaron hasta la segunda quincena de febrero de 2004.
La asistencia a los mencionados cursos posibilitó entrar en contacto con la
realidad planteada por los promotores de la convocatoria de redes de este año y
poder definir de manera más consensuada los objetivos y resultados esperados
en cada una de las áreas de trabajo. Así mismo, también sirvieron para madurar
la idea de la red original y, tal y como se ha detallado anteriormente, replantear-
la y redirigirla hacia objetivos más abordables.
Es importante destacar el esfuerzo que, para una red tan pequeña como esta
(integrada por tan sólo cuatro investigadores) ha supuesto el planteamiento y la
asistencia tan diversificada a las actividades propuestas por el ICE.
3. RESULTADOS
Una guía docente contiene información sobre los objetivos, contenidos y pre-
rrequisitos de la asignatura, las competencias o destrezas a adquirir, la metodo-
logía de la enseñanza, el sistema de evaluación del aprendizaje y una estimación
del tiempo de trabajo que un estudiante medio debe invertir para superar la asig-
natura. Se ha de tener en cuenta que, en el EEES, se entiende que no hay ense-
ñanza si no hay aprendizaje, hecho que se reflejar. en la guía planteando una
metodología que fomente el aprendizaje mediante el trabajo personal o en grupo
del alumno, contabilizando explícitamente estas horas de trabajo como parte del
esfuerzo conducente a superar la asignatura.
La guía docente permitirá, además, la puesta en marcha de mecanismos de
seguimiento de su puesta en práctica, mediante encuestas a alumnos y profeso-
res u otros mecanismos de evaluación. Esto permitirá realizar las correcciones
necesarias en los contenidos, metodología o sistema de evaluación de la asigna-
tura, que conduzcan a que la guía refleje con la mayor precisión posible el volu-
men de trabajo real que cada asignatura requiere.
Los objetivos que se han planteado en este proyecto son la preparación de
una guía docente para la asignatura Diseño y Análisis de Algoritmos que permi-
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ta la asignación de créditos ECTS al conjunto de asignaturas del curso en el que
se ubica la asignatura, una vez verificado su fiel reflejo en el desarrollo de la
asignatura en próximos cursos, y establecida la relación definitiva entre horas de
trabajo y créditos ECTS.
Para esta etapa de verificación, se prevé el desarrollo, en futuros proyectos de
investigación en docencia universitaria, de herramientas que permitan automati-
zar el cálculo y asignación de créditos ECTS, a nivel de asignatura, curso y plan
de estudios.
La guía docente, resultado de este proyecto, se ajusta al modelo establecido
por la normativa de la UE e incluye los siguientes puntos:
• Identificación y contextualización de la asignatura
• Objetivos, competencias y prerrequisitos
• Contenidos y bibliografía
• Consideraciones metodológicas
• Plan de trabajo de los alumnos
Con ella se pretende no sólo establecer un modelo para la asignación de cré-
ditos ECTS a una asignatura que se ubica dentro del ámbito de la enseñanza de
la metodología de la programación, sino enfatizar un planteamiento docente cen-
trado en el aprendizaje, el cual entendemos es el futuro de la enseñanza superior
en Europa. No se ha descuidado para ello el estudio de currículos internaciona-
les que recogen la materia troncal objeto de estudio (ACM, 1968, 1979, 2001;
UNESCO, 1984).
3.1. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS
Se ha planteado una metodología docente, basada en el lema “no hay ense-
ñanza sin aprendizaje”, donde el esfuerzo del alumno está repartido al 50% entre
contenido teórico y trabajo practico, tanto en número de horas presenciales como
no presenciales. Entendemos que en la asignatura Diseño y análisis de algorit-
mos la teoría y la práctica está íntimamente ligadas. De hecho, la mayoría de los
contenidos teóricos son, en realidad, nociones y métodos de programación que
el alumno ha de aplicar directamente a los problemas prácticos que se le plante-
an durante el curso.
Los tres bloques en que se divide el contenido de la asignatura se presentan
de forma que los dos primeros introducen las nociones y herramientas que per-
mitirán verificar la validez e idoneidad de los esquemas de programación pre-
sentados en el último y más extenso bloque.
El cálculo de complejidades introducido en el primer bloque servirá para
poder distinguir qué esquemas funcionan mejor que otros y bajo qué condicio-
nes lo hacen. Este bloque tiene asociado un trabajo práctico que servirá además
para introducir las herramientas de programación que se utilizarán a lo largo de
la asignatura.
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La corrección de los algoritmos, presentada en el segundo bloque, introduce
los métodos de verificación de un algoritmo que serán utilizados para compro-
bar la corrección de los esquemas presentados en el siguiente bloque. El tercer
bloque presenta los esquemas de programación clásicos utilizados para diseñar
algoritmos capaces de resolver problemas de gran complejidad mediante un dise-
ño cuidadoso y sistemático de la solución. Corresponden a este bloque dos tra-
bajos prácticos en los que se emplearán cada uno de los esquemas presentados.
El número de horas estimado para la presentación de cada bloque de conte-
nidos está en relación directa al volumen de información que contienen y a su
importancia relativa en el conjunto de la asignatura. Así, el último bloque es el
más extenso, pues presenta la materia clave de la asignatura.
El contenido presentado en la guía docente Diseño y análisis de algoritmos
cubre un espacio indispensable dentro de las titulaciones en las que se imparte
la asignatura, así como en el cuadro de competencias profesionales que el egre-
sado de estas titulaciones debe poseer. Algunas de esas competencias son:
• Conocer los esquemas clásicos de diseño de algoritmos para la búsqueda
de soluciones.
• Saber identificar los problemas reales como susceptibles de ser resueltos
mediante esos esquemas.
• Utilizar una filosofía de programación basada diseñar antes de imple-
mentar.
• Saber utilizar los esquemas tipo para la implementación de soluciones
algorítmicas particulares.
• En general, adquirir buenos hábitos de programación.
Se ha tenido especial cuidado en no solapar contenidos con otras asignaturas
afines, como las que figuran entre los prerrequisitos de Diseño y análisis de
algoritmos o aquellas de las que ésta es prerrequisito, contribuyendo a un plan-
teamiento docente de las titulaciones sistemático y bien estructurado.
Como ya se ha dicho, la metodología docente empleada se centra en el apren-
dizaje. Los alumnos cuentan con distintas herramientas de apoyo para su apren-
dizaje personal, algunas de ellas derivadas del uso del Campus Virtual1 (CV) de
la Universidad de Alicante como medio de comunicación entre docentes y alum-
nado. Las tutorías vía CV son la herramienta clave que permite al alumno plan-
tear las dudas desde su espacio de trabajo habitual o desde cualquier laboratorio
de prácticas de la universidad. El tiempo medio de respuesta no suele ser supe-
rior a un día y en muchos casos es sólo de algunos minutos. El CV permite ade-
más un acceso inmediato y ágil a los materiales de la asignatura (apuntes de
clase, enunciados de problemas, bibliografía,…). A todo este conjunto de herra-
1 Visitar http://www.ua.es/es/univirtual/index.html para ampliar la formación sobre esta herramienta.
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mientas disponibles en el CV hay que añadir el hecho de que las sesiones de
prácticas en laboratorio son abiertas, permitiendo el acceso a un ordenador y a
la realización de consultas al profesor en cualquier sesión, limitado, claro está, a
la disponibilidad de puestos libres en el laboratorio.
Se podría decir que los contenidos de la asignatura constituyen una parte de
la materia clásica de la metodología de la programación. Sin embargo, dado que
los ejemplos de implementación se expresan mediante pseudocódigo, resulta
sencillo adaptar los detalles de implementación a nuevos lenguajes de progra-
mación, al separar deliberadamente los detalles de diseño de una solución algo-
rítmica de las peculiaridades de un lenguaje de programación determinado. Así
por ejemplo, en los cursos hasta ahora impartidos, los alumnos pueden desarro-
llar los trabajos prácticos en lenguaje C o C++, a su elección, siendo los conoci-
mientos adquiridos igualmente aplicables mediante otros lenguajes como Java,
Perl, Pascal o C#.
Queda patente, a nuestro juicio, que esta asignatura integra en sus objetivos
y metodología un uso intensivo de las TIC, tanto a nivel de la docencia presen-
cial como no presencial: tutorías, bibliografía y materiales en CV, prácticas con
ordenadores, apuntes y enunciados de problemas en formato electrónico, etc.,
factor éste clave en el Espacio Europeo de Educación Superior y las nuevas ten-
dencias de docencia universitaria.
4. CONCLUSIONES
Se ha presentado, en esta memoria, la guía docente de la asignatura Diseño y
análisis de algoritmos, impartida en las titulaciones de Informática de la Uni-
versidad de Alicante. La guía es una herramienta base para la puesta en marcha
de mecanismos de seguimiento que permitan realizar una comparación realista
de la valoración del esfuerzo estimado y el esfuerzo real. Basándonos en nues-
tra experiencia actual, se prevén pocos cambios en el programa de la asignatura,
al tratarse de una materia clásica de la metodología de la programación, que no
por clásica deja de estar vigente hoy día. De hecho, todos los esquemas presen-
tados pueden obtener una solución óptima a un problema dado cuando se dan las
condiciones de aplicación adecuadas. Algunos de estos esquemas son además la
base de otros más complejos que se estudian en asignaturas de cursos superiores
como Algoritmia Avanzada.
En cuanto a la metodología docente, cabe esperar un incremento en el uso de
las TIC, con la puesta en marcha, por ejemplo, de foros virtuales donde alumnos
y profesores discuten sobre cuestiones relacionadas con la teoría o prácticas de
la asignatura. Resulta menos sencillo utilizar las TIC de forma íntegra en el pro-
ceso de evaluación, por los problemas derivados del uso de tecnología digital
como la copia de trabajos a coste cero, la dificultad que entraña la identificación
del alumno en pruebas de evaluación on-line, etc. Se impone, por estas razones,
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la necesidad de un examen presencial teórico sobre la materia del curso que per-
mita evaluar objetivamente los conocimientos del alumno.
La automatización de la corrección de los trabajos prácticos, sujeta en menor
medida a los problemas de copia digital antes mencionados, es una mejora del
sistema de evaluación que ya se ha comenzado a aplicar de forma parcial. Esta
corrección semiautomática de las prácticas permite la obtención de resultados de
evaluación en un plazo muy breve, que son luego discutidos con el alumno en
sesiones de revisión de prácticas.
Esperamos que el objetivo de la guía docente de la asignatura Diseño y aná-
lisis de algoritmos, como vehículo para la correcta asignación de créditos ECTS
al conjunto de asignaturas de tercer curso de las titulaciones de informática de la
UA, se vea confirmado en una posterior etapa de verificación del esquema pro-
puesto. Se pretende para ello desarrollar herramientas de apoyo a la asignación
de créditos ECTS y a su verificación mediante los datos recogidos durante la
evolución de cursos venideros.
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ANEXO: GUíA DOCENTE
En el presente anexo se desarrolla la guía docente de la asignatura objeto del
estudio, Diseño y Análisis de Algoritmos. En esta guía docente, tras una contex-
tualización de la asignatura se delimitarán los objetivos, competencias y prerre-
quisitos de la materia, así como sus contenidos teórico-prácticos. A continuación
se describirán un conjunto de estrategias dirigidas al proceso de aprendizaje,
finalizando con el plan de trabajo de los alumnos.
1.- CONTEXTUALIZACIÓN
En este primer capítulo se define el ámbito del conocimiento en el que se
enmarca la asignatura Diseño y Análisis de Algoritmos (DAA), objeto de esta
memoria: la metodología de la programación (MP) y los diferentes aspectos de
éste de cuyo estudio se encarga la asignatura, como introducción al perfil de ésta
y su ubicación en el plan de estudios. La ficha de la asignatura tratada es la
siguiente:
DISEÑO Y ANÁLISIS DE ALGORITMOS
Titulación: Ingeniería en Informática
Código: 9173
Tipo de asignatura: Troncal
Nivel: Primer ciclo
Curso: 3º
Carácter: Anual
Número de créditos: 6 (3 teóricos + 3 prácticos)
Se presentarán los contenidos generales de la asignatura troncal detallando
además sus relaciones de incompatibilidad con otras asignaturas y sus vínculos
con asignaturas recomendadas o que las recomiendan, con objeto de establecer
la ubicación de la asignatura en los planes de estudio de las diferentes ingenie-
rías en informática de la Universidad de Alicante.
1.1.- LA DISCIPLINA DE METODOLOGíA Y TECNOLOGíA DE LA PROGRAMACIÓN
En la corta vida de la programación como disciplina científica, siempre ha
estado presente la discusión acerca de cómo enfocar la resolución de problemas,
es decir, cómo diseñar algoritmos que los resuelvan. La realidad es que podemos
encontrar ejemplos de algoritmos que difícilmente se conocerían a no ser por la
imaginación aplicada por sus autores. De hecho, algunos trabajos sobre el tema
(Knuth, 1973) inciden sobre la importancia de la componente artesanal en la
tarea de la obtención de algoritmos.
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El estudio del proceso de resolución de problemas en programación, así
como de las características y propiedades de las herramientas a utilizar, se cono-
ce actualmente como metodología de la programación. Este término engloba
desde cuestiones muy teóricas (abstracción de métodos o ideas) hasta las parti-
cularidades de los lenguajes de programación.
Entre los diferentes aspectos que merecen una atención especial en el ámbi-
to del estudio de los algoritmos y de cuyo estudio se encarga la asignatura obje-
to de la presente memoria, destacamos los siguientes:
Especificación. Constituye el primer paso en la resolución metódica de pro-
blemas. Consiste en la obtención de un enunciado formal que sintetice los datos
de los que se parte y aquellos resultados que se pretenden conseguir con la apli-
cación del algoritmo.
Diseño. Consiste en el estudio formal del problema y la aplicación de técni-
cas y/o esquemas que faciliten la obtención de un algoritmo que resuelva dicho
problema.
Complejidad. Hace referencia a la estimación de la cantidad de recursos
(tiempo y memoria) que el algoritmo necesitará para su ejecución una vez imple-
mentado. Este aspecto tiene una gran importancia tanto en la teoría como en la
práctica. Además, para que este análisis tenga importancia, ha de ser indepen-
diente del computador y del lenguaje de implementación final que se vaya a uti-
lizar.
Verificación. Engloba el estudio de las técnicas de comprobación formal de la
corrección del algoritmo. Consiste en demostrar que el algoritmo termina en un
tiempo finito y que su resultado es correcto para toda entrada de datos válida.
Codificación. Es el proceso de obtención de un programa correcto expresado
en algún lenguaje de programación a partir del algoritmo. Este proceso puede
llegar a ser bastante complejo en función del nivel de especificación del algorit-
mo y del lenguaje de programación utilizado.
1.2.- ENSEÑANZA EN METODOLOGíA Y TECNOLOGíA DE LA PROGRAMACIÓN
Los Reales Decretos 1459, 1460 y 1461 de 26 de octubre de 1990 establecen
respectivamente, los títulos oficiales de Ingeniero Técnico en Informática de
Gestión, Ingeniero Técnico en Informática de Sistemas e Ingeniero en Informá-
tica así como las directrices generales propias de los planes de estudio condu-
centes a la obtención de cada uno de los títulos. Para cada titulación, dichas
directrices definen las materias troncales y los créditos asignados a cada una de
ellas.
Las directrices que definen la materia troncal objeto de este trabajo (Meto-
dología y Tecnología de la Programación) son las siguientes:
• Diseño de Algoritmos
• Análisis de Algoritmos
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• Lenguajes de Programación
• Diseño de programas: Descomposición modular y documentación
• Técnicas de verificación y pruebas de programas.
La materia troncal “Metodología y Tecnología de la Programación”, definida
en las directrices propias de las tres titulaciones oficiales en Informática, se
estructura en las siguientes asignaturas troncales definidas por la Universidad de
Alicante:
• Fundamentos de Programación I
• Fundamentos de Programación II
• Diseño y Análisis de Algoritmos
En el siguiente cuadro aparecen, por titulación, los créditos totales de la
materia troncal (según las directrices propias de la titulación) y los créditos por
asignatura troncal asignados por la universidad. Entre paréntesis se indican los
créditos adicionales que se incluyeron en el plan de estudios.
Los siguientes puntos tratarán los contenidos generales de estas asignaturas,
así como las relaciones existentes entre ellas y el resto de las asignaturas de las
titulaciones de Informática.
1.2.1.- Fundamentos de Programación I y II (FPI y FPII)
Las asignaturas FPI y FPII constan cada una de 6 créditos (3 teóricos + 3
prácticos), son troncales y de carácter cuatrimestral (primero y segundo respec-
tivamente) y se imparten en el primer curso de las tres titulaciones.
El objetivo principal de estas asignaturas consiste en facilitar al alumno una
visión inicial del campo de la programación.
Se presenta el concepto de algoritmo así como sus distintas técnicas de repre-
sentación y se efectúa una aproximación básica a los tipos generales de proble-
mas susceptibles de resolución por ordenador y las herramientas necesarias para
ello. Se introducen los elementos básicos de un lenguaje de programación de ter-
cera generación: variables, funciones, tipos de datos estructurados, punteros,
estructuras de datos dinámicas y ficheros. Se analizan las implicaciones del tra-
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bajo de programador, individualmente y como miembro de un equipo, preten-
diendo que el alumno sea capaz de escribir en un plazo razonable, programas
correctos, eficientes, estructurados, bien documentados y legibles. Se estudia el
lenguaje de programación de alto nivel C y se introducen algunos aspectos bási-
cos del lenguaje de programación orientado a objetos C++, así como los con-
ceptos esenciales de lenguaje algorítmico que verán su continuación en otras
asignaturas de programación.
1.2.2.- Diseño y análisis de algoritmos
Asignatura de 6 créditos (3 teóricos + 3 prácticos), troncal y de carácter cua-
trimestral (2º cuatrimestre) que se imparte en el tercer curso de las tres titula-
ciones. Esta asignatura profundiza en el campo del análisis y diseño de algorit-
mos. En cuanto al análisis, se presentan los conceptos y técnicas básicas de
verificación y prueba así como los relativos al cálculo de eficiencia de los algo-
ritmos. En cuanto al diseño, se analizan diversas técnicas de diseño avanzadas:
los algoritmos recursivos y la aplicación de esquemas algorítmicos a la resolu-
ción de problemas.
1.2.3.- Relación con otras asignaturas
La materia troncal tratada establece un conjunto de relaciones de incompati-
bilidad2 con otras asignaturas de las titulaciones de Informática. Además de estas
relaciones de incompatibilidad, también establece vínculos con asignaturas que
son recomendadas o que recomiendan a las integradas en ésta. El siguiente grá-
fico recoge el esquema general de todas las relaciones existentes con las asigna-
turas estudiadas3.
2 El concepto de incompatibilidad, materializado en el proceso de matriculación oficial, indica la existencia
de prerrequisitos académicos imprescindibles para la comprensión de los contenidos de la asignatura
incompatible.
3 Dado que las asignaturas tienen caracteres diferentes según el título (troncales, obligatorias u optativas),
se tomado como referencia para este gráfico el título de Ingeniero en Informática por considerarse el más
representativo y adecuado en el contexto del presente trabajo.
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2.- OBjETIVOS, COMPETENCIAS Y PRERREQUISITOS
Este capítulo está dedicado en su primera parte a la definición de los objeti-
vos instrumentales, interpersonales y sistémicos que el alumno deberá ser capaz
de alcanzar para completar su aprendizaje de la asignatura y obtener una valora-
ción positiva, haciendo especial hincapié en la construcción de soluciones algo-
rítmicas correctas y eficientes, así como en la capacidad de abstracción necesa-
ria para identificar la solución a problemas nuevos con soluciones a problemas
tipo bien conocidas.
A continuación se detallan las competencias correspondientes a los perfiles
profesionales más relacionados con la materia de la Metodología y Tecnología
de la Programación. En el ámbito de la asignatura se especifican las competen-
cias instrumentales, interpersonales y sistémicas que el alumno deberá adquirir
con vistas a la consecución de los objetivos descritos. Las competencias instru-
mentales se centran en la comprensión de conceptos como la corrección y efi-
ciencia temporal y espacial de un algoritmo, así como la aplicación de técnicas
de verificación de su corrección por inducción matemática o técnicas de diseño
de algoritmos basadas en esquemas. Las destrezas tecnológicas y lingüísticas
enumeradas destacan la necesidad de un correcto manejo de las herramientas
informáticas y de la notación matemática y algorítmica que permita diseñar e
implementar programas correctos, eficientes y robustos. 
Entre las competencias interpersonales destacamos la capacidad de realizar
una correcta distribución del esfuerzo en las tareas colaborativas, así como el
cumplimiento de los plazos definidos en la planificación del trabajo. En cuanto
a las competencias sistémicas, la aplicación de los conocimientos y métodos
estudiados a problemas del mundo real serán la mejor garantía de que el alumno
ha conseguido integrar sus conocimientos teóricos y prácticos, transformándolos
en capacidad de afrontar nuevos problemas y obtener soluciones satisfactorias.
Al final del capítulo se describen los prerrequisitos, en forma de competen-
cias y contenidos mínimos cuyo conocimiento previo es necesario para abordar
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la asignatura. Se detalla asimismo un plan de trabajo para la consecución de
dichos requisitos.
2.1.- OBjETIVOS
2.1.1.- Objetivos instrumentales
• Abordar eficazmente la división de los programas en módulos y especificar
adecuadamente los mismos.
• Escribir programas en un tiempo razonable, que funcionen correctamente,
que estén bien documentados y que sean legibles.
• Desarrollar soluciones algorítmicas y de tipos de datos ante problemas des-
conocidos, de un modo riguroso, sistemático y fiable.
• Razonar formalmente sobre la corrección y eficiencia de las soluciones de-
sarrolladas, y compararlas con distintas soluciones alternativas.
• Identificar problemas desconocidos con familias de problemas conocidos y
ser capaces de aplicar la solución algorítmica correspondiente.
2.1.2.- Objetivos interpersonales
• Fortalecer la responsabilidad en el trabajo a través de la consecución de tare-
as individuales y en equipo.
• Fomentar la adquisición de habilidades sociales a través de la comunicación
entre los miembros de un equipo de trabajo.
• Potenciar el trabajo colaborativo a partir del establecimiento de tareas en
equipo que permitan demostrar las capacidades de coordinación, liderazgo y
reparto de trabajo.
2.1.3.- Objetivos sistemáticos
• Integrar conocimientos, métodos y destrezas adquiridos para facilitar la apre-
hensión de conocimientos en cursos y materias avanzados.
• Evitar planteamientos de ”fuerza bruta”en la solución algorítmica a proble-
mas concretos, recurriendo siempre al conjunto de esquemas base estudiados.
• Reforzar la capacidad de abstraer para relacionar problemas nuevos con otros
ya conocidos y aplicar soluciones de índole semejante.
2.2.- COMPETENCIAS
Siguiendo las directrices marcadas por el Career Space4, los perfiles profe-
4 El Career Space (www.career-space.com) es una iniciativa de nueve importantes compañías europeas de
Tecnologías de la Información y las Comunicaciones (BT, Cisco Systems, IBM Europe, Intel, Microsoft
Europe, Nokia, Philips Semiconductors, Siemens AG, Thales) y de la Comisión Europea. Una parte de la
iniciativa consiste en la definición de perfiles profesionales para las TIC, incluyendo las áreas tecnológi-
cas y tareas asociadas con cada trabajo.
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sionales más relacionados con la materia de Metodología y Tecnología de la Pro-
gramación son:
• Ingeniería de comunicación de datos
• Diseño de redes de comunicación
• Desarrollo de software y aplicaciones
• Arquitectura y diseño de software
• Diseño multimedia
• Asistencia técnica
• Ingeniería de integración, pruebas e implantación
• Especialista en sistemas
La siguiente tabla muestra el conjunto de competencias relacionadas con
cada uno de estos perfiles y, por tanto, vinculadas a la materia de Metodología y
Tecnología de la Programación.
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En lo referente a la asignatura específica objeto de la presente memoria, a
continuación se detallan las competencias instrumentales, interpersonales y sis-
témicas.
2.2.1.- Competencias instrumentales
Las competencias instrumentales relativas a la asignatura Diseño y Análisis
de Algoritmos han sido divididas en habilidades, capacidades y destrezas de tipo
cognitivo, metodológico, tecnológico y lingüístico.
Habilidades cognitivas.
• Comprender el concepto de diseño y análisis de algoritmos y sus implicaciones.
• Entender el concepto de eficiencia computacional y distinguir los conceptos
de eficiencia en tiempo y en espacio.
• Comprender la necesidad de demostrar la corrección de los algoritmos y
enmarcar esa necesidad en las técnicas de verificación.
• Conocer la técnica de verificación de algoritmos mediante la inducción mate-
mática.
• Comprender los conceptos elementales sobre la técnica de verificación for-
mal por inducción aplicada a algoritmos iterativos y recursivos.
• Conocer la existencia de familias de esquemas generales de programación
que pueden ser utilizados como técnicas básicas de resolución de determina-
da clase de problemas, así como los tipos de problemas a los que se puede
aplicar cada uno de estos esquemas.
Capacidades metodológicas.
• Presentar y justificar las etapas que conducen a la obtención de un buen algo-
ritmo.
• Analizar con rigor la eficiencia de los algoritmos
• Calcular la complejidad temporal o espacial de un algoritmo recursivo o ite-
rativo
• Comparar, respecto a eficiencia, distintas soluciones algorítmicas a un mismo
problema
• Instanciar un esquema genérico para un problema concreto a través de la
identificación de las estructuras de datos y operaciones propias del problema
con las del esquema, previa comprobación de que éstos satisfacen los reque-
rimientos necesarios para poder utilizar el esquema seleccionado.
• Diseñar e implementar pequeñas aplicaciones que requieran varios módulos,
utilizando siempre un buen estilo de programación y que enfaticen el esfuer-
zo intelectual requerido para construir programas correctos y eficientes.
• Justificar la elección de un determinado esquema cuando varios de ellos pue-
den ser aplicables a un mismo problema.
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Destrezas tecnológicas.
• Reforzar los conocimientos adquiridos en etapas previas del aprendizaje
sobre los sistemas operativos y lenguajes de programación necesarios para la
correcta consecución de las tareas prácticas.
• Manejar con fluidez las herramientas de edición, implementación y compila-
ción de programas para instrumentar los algoritmos de resolución de los pro-
blemas planteados.
• Manejo de sistemas electrónicos de consulta documental para la adquisición
de conocimiento y resolución de problemas en las fases de implementación.
• Manejo de sistemas electrónicos de búsqueda bibliográfica que complete las
sugerencias proporcionadas en el programa de la asignatura.
Destrezas lingüísticas.
• Asegurar el correcto manejo de la notación matemática y algorítmica impres-
cindibles para cubrir los contenidos de la materia.
• Asegurar la utilización de pseudocódigo para la expresión de algoritmos
como lenguaje fundamental de comunicación a lo largo de la docencia de la
materia.
• Asegurar el manejo de la terminología específica de la materia que garantice
la fluidez en los procesos docentes, tutoriales y de evaluación.
2.2.2.- Competencias interpersonales
Responsabilidad en el trabajo y habilidades sociales.
• Asumir roles de responsabilidad parcial o total en el trabajo colaborativo,
estableciendo una jerarquía de mando consensuada y asumida por todos los
miembros del grupo.
• Cumplir los plazos parciales y totales definidos en la planificación de cada
tarea.
• Asegurar el conocimiento global de la tarea independientemente del trabajo
concreto realizado.
• Arbitrar los mecanismos adecuados ante cualquier incidencia que obligue a
prescindir de alguno de los miembros del grupo.
Trabajo colaborativo.
• Integrar los conocimientos y destrezas desarrolladas en la materia para la
consecución de cualquier tarea propuesta en equipo.
• Calibrar y determinar un correcto reparto de tareas que garantice un volumen
de trabajo equivalente entre los diferentes miembros de un equipo.
2.2.3.- Competencias sistémicas
Integración de capacidades cognitivas, destrezas prácticas y disposiciones.
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• Aplicación de conocimientos, métodos, esquemas y algoritmos a problemas
reales concretos.
• Creación y desarrollo, a partir de los conocimientos adquiridos, de nuevas
soluciones ante problemas reales no planteados en el procedimiento docente.
2.3.- PRERREQUISITOS
2.3.1.- Competencias y contenidos mínimos
• Conocer el concepto de algoritmo y un lenguaje de expresión algorítmica.
• Conocer las estructuras básicas de los lenguajes de programación.
• Conocer las bases matemáticas imprescindibles
• Conocer los conceptos básicos en el uso de las herramientas de edición, pro-
gramación y compilación.
2.3.2.- Plan de trabajo y actividades para la consecución de los objetivos
La docencia anterior a la asignatura Diseño y Análisis de Algoritmos mate-
rializada en las asignatura de Fundamentos de Programación I y II debe garanti-
zar la consecución de los prerrequisitos anteriores relativos a la materia de meto-
dología de la programación.
Por otro lado, la base matemática necesaria queda garantizada a través de
asignaturas específicas impartidas durante los cursos anteriores que refuerzan las
materias  correspondientes contenidas en los estudios de segundo grado.
En la clase de presentación de la asignatura, se establecerán con claridad estos
prerrequisitos proporcionando, a petición de aquellos alumnos que consideren
sus conocimiento insuficientes para cubrirlos, la documentación o bibliografía
necesarias para asegurar una mínima homogeneidad en el grupo de trabajo.
3.- CONTENIDOS
Este capítulo describe el contenido teórico y práctico de la asignatura, junto
a una estimación del tiempo de docencia presencial y prácticas de laboratorio
necesario para completar el estudio y asimilación de los contenidos propuestos.
Se incluye además una abundante bibliografía básica y complementaria, que
resultará útil en la preparación de la asignatura por parte del profesor, o como
consulta y ampliación de conocimientos para el alumno.
Las líneas básicas de los contenidos teóricos se sintetizan en tres bloques
temáticos principales:
• La eficiencia de los algoritmos
• La corrección de los algoritmos
• La programación con esquemas
Con el desarrollo de estos tres bloques en diferentes unidades temáticas se
pretende cubrir los objetivos descritos en el capítulo anterior, permitiendo al
alumno adquirir las competencias necesarias para la construcción de progra-
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mas correctos y eficientes en situaciones de trabajo en grupo en entornos pro-
fesionales.
3.1.- CONTENIDO DE TEORíA
Esta sección describe con detalle el contenido teórico de la asignatura. La
información referente a cada una de las unidades temáticas refiere a la estructu-
ra del tema y el tiempo estimado (en horas) para su desarrollo docente presen-
cial.
El siguiente cuadro presenta la propuesta general de temario de teoría, junto
con la distribución temporal de sus contenidos.
TEMA 0: PRESENTACIÓN Y OBjETIVOS DE LA ASIGNATURA (1
hora).
TEMA 1: Introducción al Diseño y Análisis de Algoritmos (1 hora).
1. La resolución de problemas en programación
2. La expresión de algoritmos mediante pseudocódigo
TEMA 2: La eficiencia de los algoritmos (6 horas).
1. Noción de complejidad
2. Cotas de complejidad
3. Notación asintótica
4. Cálculo de complejidades
TEMA 3: La corrección de los algoritmos (4 horas).
1. La corrección de los algoritmos
2. Verificación de algoritmos mediante Inducción
TEMA 4: Programación con esquemas (18 horas).
1. Introducción a la programación con esquemas
2. Divide y vencerás
3. Introducción a la programación dinámica
4. Estrategia voraz
5. Vuelta atrás
3.1.1.- Bibliografía recomendada
FERRI, F.J., J. F. ALBERT y G. MARTÍN (1998) Introducció a l’anàlisi i dis-
seny d’algorismes. Universitat de Valencia.
PARBERRY, IAN y WILLIAM GASARCH (2002) Problems on algorithms.
second edition, http://hercule.csci.unt.edu/ ian/books/free/
BRASSARD, G. y P. BRATLEY (1997) Fundamentos de algoritmia.
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PEÑA, R. (1998) Diseño de Programas. Formalismo y Abstracción, Prentice-
Hall.
3.2.- CONTENIDOS DE PRÁCTICAS
Las prácticas de laboratorio constituyen una parte importante para la adecua-
da formación del alumno, ya que les permite conocer y adquirir experiencia en
distintas herramientas de programación y les permite abordar el desarrollo de
trabajos de cierta complejidad al poner en prácticas los conocimientos teóricos.
Las prácticas deben constituir experiencias concretas que ayuden a los estu-
diantes a comprender y asimilar los conceptos abstractos adquiridos en las cla-
ses de teoría.
Las prácticas estarán relacionadas con los conceptos teóricos fundamentales
de la asignatura y se utilizarán para poner en práctica los conocimientos adqui-
ridos en las clases teóricas y facilitar que el alumno asimile dichos conceptos.
Las prácticas se programarán de forma sincronizada con la parte teórica de la
asignatura, de manera que el alumno conozca los aspectos teóricos antes de aco-
meter su resolución. Al final de cada práctica, los alumnos elaborarán una
memoria que recogerá todos los detalles del desarrollo, resultado, comentarios y
conclusiones. Para la realización de esta memoria, los alumnos contarán con una
guía de documentación, en la que se explica detalladamente los contenidos que
tendrán que incluir en la misma. Del mismo modo, se les facilitará una guía de
estilo para la escritura de los programas, la cual incluye una serie de normas de
obligado cumplimiento respecto a la apariencia que deben tener las fuentes de
sus programas.
Las prácticas tratarán de ser acumulativas, es decir, cada una servirá para el
desarrollo de la siguiente. Esta situación es posible debido al uso de un lengua-
je orientado a objetos que permite una fácil reutilización de código.
El siguiente cuadro presenta la propuesta general de temario de prácticas y su
distribución temporal.
PRÁCTICAS Horas
1. Cálculo de complejidades 10
2. Esquemas Divide y Vencerás y Programación Dinámica 10
3. Esquemas Voraz y Vuelta Atrás 10
TOTAL 30
3.2.1.- Bibliografía recomendada
DEITEL, H.M. y P.J. DEITEL (1995) Cómo programar en C/C++. Segunda
Edición, Prentice Hall.
JOYANES, L. (2000) Programación en C++. Algoritmos, estructuras de datos
y objetos, Mc- Graw Hill.
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4.- CONSIDERACIONES METODOLÓGICAS
En este capítulo se realiza una propuesta de las consideraciones metodológi-
cas aplicables a la asignatura objeto del presente trabajo pero que pueden ser, en
la mayoría de los casos, trasladables al resto de las asignaturas de las titulacio-
nes de Informática.
El aprendizaje se puede definir como el proceso de adquisición de conoci-
mientos que explica, en parte, el enriquecimiento y transformación de las estruc-
turas internas de la potencialidad del individuo para comprender y actuar sobre
su entorno. El hecho de una transformación de las estructuras internas implica
unas estrategias concretas, por parte del docente, que faciliten el desarrollo de un
aprendizaje experimental y/o de unas actitudes críticas y creativas en el alumno,
es decir, los aspectos formativos de la enseñanza.
Del aprendizaje cabe destacar una serie de características:
• El aprendizaje es personal.
• El elemento clave del mismo es la motivación.
• Es importante que el alumno comprenda la experiencia de aprendizaje.
• La retroinformación es importante para el que aprende.
Por otra parte, la enseñanza se podría definir como el proceso mediante el
cual una persona pretende inducir un aprendizaje a otra. Por ello, la enseñanza
hace referencia a la actividad del profesor como una tarea cuyo objetivo es el
aprendizaje.
En este proceso interactúan unas estrategias cuyo objetivo va más allá del
aprendizaje, es decir, la enseñanza no equivale meramente a la pura instrucción
academicista, sino que como elemento configurador de la persona, debe reunir
los elementos necesarios para inferir unos cambios que complementen los espe-
cíficos del área objeto de estudio, cambios referidos a abordar los problemas de
forma crítica, dotando de funcionalidad cada uno de los aprendizajes que se rea-
lizan para que la transferencia entre el aprendizaje que determina el currículo
oficial y la sociedad en la que se halla inmerso el universitario se haga de forma
creativa.
La forma en que se haya llevado a cabo la enseñanza y el uso que haya hecho
el alumno de ese aprendizaje inducido, determinará la eficiencia de la metodo-
logía docente empleada.
4.1.- PLANTEAMIENTO DOCENTE
Enseñar metodología de programación es todo un reto. Esto es debido prin-
cipalmente a que el contexto del aula docente es muy distinto del contexto en el
que el alumno desarrollará posteriormente su trabajo profesional. La programa-
ción en entornos reales de trabajo, en los que la productividad es un factor pri-
mordial, puede conducir al alumno a considerar el significado de la siguiente
frase como guía de su trabajo:
3. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR: GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS
87
“El programa funciona y es suficiente”
La enseñanza de la asignatura está orientada demostrar al alumno lo erróneo
de la frase anterior. El método que se va a seguir es la utilización de clases teó-
ricas, para transmitir los conceptos básicos; y las clases prácticas, para asentar
los conocimientos adquiridos en las clases teóricas y comprobar su utilidad
mediante la resolución de ejercicios.
Modelo de Teoría.
En las clases de teoría, el profesor hará uso de ejemplos que ayuden a los
alumnos a entender los conceptos teóricos expuestos. Los ejemplos deben faci-
litar la aplicación de dichos conceptos a casos más complejos.
La exposición oral de las clases teóricas se complementará con la proyección
de transparencias y el uso de la pizarra. Además, los alumnos disponen en la
Biblioteca de la UA de la bibliografía básica y complementaria que se detallará
posteriormente. Por último, cabe señalar que se hace un uso extensivo del Siste-
ma de Información integrado de la UA para facilitar material (copia de transpa-
rencias, ejercicios resueltos, etc.) a los alumnos.
Modelo de Prácticas.
Dadas las características de estas asignaturas, las prácticas de laboratorio van
a jugar un papel muy importante para la adecuada formación del alumno. En pri-
mer lugar, les debe permitir conocer y adquirir experiencia en distintas herra-
mientas de programación y en segundo lugar, deben facilitar que el alumno asi-
mile y experimente los contenidos teóricos de las signaturas.
El papel que el profesor desempeñará no se limita a asistir al alumno en la
aclaración y resolución de dudas particulares referentes a la práctica, sino que se
propone un modelo de interacción con el alumno que amplían las funciones del
profesor. Para cada práctica, el profesor presentará su planteamiento, justifica-
ción y objetivos, así como una planificación temporal de tareas intermedias a
realizar que permitan al alumno una correcta organización de su trabajo. Apro-
vechando esta organización se efectuarán discusiones en grupo para abordar los
contenidos y métodos a utilizar en cada tarea intermedia.
Este planteamiento permite que los alumnos se involucren activamente en el
desarrollo de la práctica planteando, comentando, analizando y comparando las
ventajas e inconvenientes de las propuestas presentadas por el profesor en las
prácticas y las suyas propias. A su vez, la mayor interacción alumno-profesor
facilita una mejor comprensión de los conceptos introducidos en las clases teó-
ricas y un buen seguimiento del trabajo de los alumnos por parte del profesor.
4.2.- ESTRATEGIAS DE APRENDIZAjE
El método propuesto, aunque inspirado en el modelo constructivista del
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aprendizaje, tiene en consideración las limitaciones estructurales del contexto
masificado en el cual se desarrolla la actividad docente. Por ello se propone el
modelo mixto de lección magistral con aprendizaje activo.
Así, las propuestas metodológicas planteadas se basarán en el establecimien-
to de los objetivos de cada asignatura, así como una serie de actividades didác-
ticas dirigidas a la adquisición de conocimientos mediante las clases teóricas y
de problemas, las clases de prácticas en el laboratorio, el proceso tutorial y una
serie de actividades adicionales.
4.2.1.- El establecimiento de objetivos
En una adecuada metodología didáctica intervienen fundamentalmente tres
factores: los objetivos propuestos, los medios disponibles y las posibilidades de
los sujetos que participan en el acto educativo.
El primer factor vendrá definido por los planes de estudio, y matizado por la
labor docente del profesor. Así la tarea del docente será la de establecer los
medios en función de los objetivos y los objetivos en función de los medios, y
ambos conceptos con las posibilidades reales que la situación genera.
De este conjunto de relaciones se extraerá la propuesta de objetivos que el
docente planifica para la asignatura. Un objetivo debe indicar, sin posibles ambi-
güedades, cuáles son las tareas que debe realizar el alumno y con qué contenidos.
A medida que estas tareas se concretan, los objetivos se clarifican pasando de
objetivos generales a objetivos específicos. Es muy importante que en este pro-
ceso de concreción de los objetivos se conserve la coherencia, de forma que no
se pierdan los objetivos generales de la asignatura al concentrarse en los detalles
de la misma. Una presentación de los objetivos bien realizada puede ayudar a
conseguir una motivación en el alumno que le facilite superar muchos obstácu-
los posteriores.
4.2.2.- La adquisición de los conocimientos
De acuerdo con los objetivos generales y con la estructuración de los conte-
nidos, se indicarán los métodos, procedimientos e instrumentos que, de forma
genérica, se van a utilizar.
Las clases de teoría. En estas clases se presentarán los contenidos básicos de un
cierto tema. Comienzan por una introducción donde se comentarán los conteni-
dos del tema y sus objetivos específicos, así como un breve comentario sobre los
conceptos ya vistos en clases anteriores y que tengan incidencia en los puntos a
tratar.
A continuación se realizará la exposición de los contenidos, haciendo uso de
aquellos medios audiovisuales, textos y documentos que permitan un adecuado
nivel de motivación e interés en los alumnos.
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En la metodología propuesta se compaginarán clases expositivas-frontales
(de tipo magistral) con clases expositivas-interactivas (solución de problemas,
estudio de casos prácticos, trabajos por grupos, etc.), intentando hacer uso de
estas segundas siempre que sea posible. Las características de las asignaturas
propuestas facilitan dicha aproximación ya que se pueden introducir los concep-
tos básicos para después pasar a proponer y solucionar problemas basados en
dichos conceptos básicos.
En esa línea, se debe motivar a los alumnos a intervenir en cualquier momen-
to en las clases de teoríıa, exponiendo sus dudas, realizando comentarios que se
intentarán aprovechar para realizar de forma más dinámica la clase y facilitar el
aprendizaje deseado por parte de los alumnos.
Por último, es interesante dedicar siempre un periodo de la clase para mos-
trar las conclusiones más importantes a modo de resumen del tema.
Las clases de prácticas. Las prácticas son también un medio excelente para que
el alumno potencie su iniciativa y capacidad crítica. Además, son imprescindi-
bles para conseguir un buen aprendizaje en materias científicas y tecnológicas,
permitiendo proyectar los conocimientos acumulados sobre problemas reales.
Por todos estos motivos es necesario prestar a las prácticas una gran atención y
dedicación, para conseguir hacerlas útiles y sugestivas. Así, la planificación y
supervisión deben ser completas y directas.
Por último, las clases prácticas permiten al profesor estar en mayor contacto
con los alumnos debido al número reducido de alumnos por cada grupo, permi-
tiéndole realizar un mejor seguimiento de cada alumno.
El enfoque utilizado en las prácticas es el siguiente:
• Se plantean como una serie de problemas de complejidad creciente.
• Se realizará un seguimiento continuado a las tareas que realiza el alumno.
Este seguimiento permite observar los progresos que realiza el alumno a lo
largo del curso. Además, se pretende evitar que el alumno inicie sus prácti-
cas con planteamientos incorrectos. Por último, se establece la comunicación
con el alumno que permite que se le puedan indicar los errores que está come-
tiendo y el modo de solucionarlos.
• Se deberán realizar en parejas. Con ello se pretende fomentar el trabajo en
equipo y favorecer el intercambio de conocimientos entre los integrantes de
la pareja (desarrollo de habilidades de comunicación tanto oral como escri-
ta). Sin embargo, se especificará que la evaluación de sus conocimientos se
realizará de forma individual.
• Los alumnos dispondrán con suficiente antelación de los enunciados de las
prácticas. Los enunciados deberán contener: objetivos generales, materias de
trabajo, contenido mínimo de las memorias que se exigirán en cada práctica
y fecha de entrega.
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• Deberán estar sincronizadas con las clases de teoría. Así se consigue que el
alumno conozca los aspectos teóricos previamente al planteamiento del tra-
bajo práctico.
El proceso tutorial. Las horas de asistencia al alumnado o tutorías son esencia-
les para la calidad de la enseñanza. Estas horas son la continuación de las clases
de exposición, de problemas y prácticas de laboratorio.
La atención personalizada en las horas de asistencia al alumnado mejora el
aprendizaje y el conocimiento entre profesor y alumno. Los alumnos podrán
acudir al profesor dentro de un horario estipulado.
Desgraciadamente, un elevado número de alumnos no acude a tutorías o hace
un escaso uso de ellas. Probablemente, ello se debe a que los alumnos no estu-
dian de forma continuada y sólo acuden al profesor en las vísperas del examen
o de la entrega de trabajos. Por ello, es muy importante recordarles que dispo-
nen de ellas durante todo el curso y animarlos a que acudan.
Los objetivos de las tutorías son:
• Motivar al alumno en la asignatura.
• Informar al alumno sobre contenidos teórico-prácticos de la misma.
• Ayudar al alumno en la resolución de los ejercicios propuestos en teoría y
prácticas.
Las actividades adicionales. Es conveniente que el alumno pueda realizar algu-
nas actividades adicionales que le estimulen e incrementen su interés por la asig-
natura. Estas actividades deben ser optativas, ya que su principal objetivo es per-
mitir al alumno profundizar en algunos temas y no marcar un requisito adicional
para superar la asignatura. Las actividades pueden consistir en asistencia a semi-
narios y conferencias de interés sobre temas puntuales o bien realizar trabajos de
curso que potencien el trabajo en equipo.
Así mismo, la participación por parte del profesorado en redes de investiga-
ción docente fomenta la búsqueda de nuevos espacios, técnicas y metodologías
de trabajo para fomentar las mencionadas habilidades.
Los recursos de Internet. Las asignaturas ofrecen páginas web a través de las
cuales los alumnos pueden adquirir el material necesario para la docencia tanto
práctica como teórica, consultar los objetivos, temario y planteamiento de las
asignaturas, así como estar al tanto de sus noticias y aspectos dinámicos.
Además, el correo electrónico proporciona una excepcional vía de comuni-
cación entre profesores y alumnos al permitir resolver ciertas dudas puntuales
sin necesidad de producirse un contacto presencial.
Por último, destacar que la Universidad de Alicante proporciona un Campus
Virtual a través del cual se proporciona un servicio de complemento a la docen-
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cia y a la gestión académica dirigido tanto al profesorado como al alumnado y
al personal de administración de la Universidad de Alicante.
Entre otras funcionalidades se encuentran:
• Publicación de la bibliografía.
• Publicación enlaces de interés.
• Tutorías electrónicas.
• Publicación de un repertorio de preguntas frecuentes.
• Propuesta y moderación de debates.
• Publicación de controles y sus notas.
• Suministro de materiales docentes.
• Listas de clase.
• Fichas de alumnos.
• Información sobre planes de estudio.
• Gestión de anuncios de interés.
• Publicación de horarios de tutorías presenciales.
4.3.- EL PROCESO DE EVALUACI ÓN
Como consecuencia del método docente planteado, la evaluación tendrá
como misión fundamental cuantificar el grado de cumplimiento de los objetivos,
además debe ser una contribución esencial al proceso formativo de los alumnos
en forma de seguimiento y realimentación que valore sus esfuerzos y progresos
y les ayude a aceptar el error como un elemento más del proceso de aprendizaje.
Considerada como realimentación del método docente, nos permitirá analizar
el grado de cumplimiento de los objetivos, valorar el progreso de cada alumno y
realizar un estudio de la eficacia del método docente.
Toda evaluación debe partir de los siguientes supuestos:
Debe responder a normas predefinidas y conocidas de antemano por todos los
profesores y alumnos.
• Debe ser coherente con los objetivos fijados.
• Debe ser objetiva y fiable.
• Debe abarcar todos los niveles de conocimiento y toda actividad del alumno
con relación a la materia estudiada.
• Debe realizarse de forma continuada para facilitar las correcciones necesa-
rias, tanto por parte del alumno, como del profesor.
Aunque sería lo deseable, el último supuesto no siempre es viable en las asig-
naturas objeto del presente proyecto debido al elevado número de alumnos
matriculados tanto en las clases prácticas como en las teóricas. No obstante, es
posible establecer pequeños controles que permitan extender la valoración del
alumno hacia un conjunto de aspectos del proceso educativo como pequeños
ejercicios escritos, tutorías, actividades voluntarias, etc.
Los exámenes serán pruebas escritas que, aunque han sido criticadas por
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diversos motivos, como que inducen al alumno a estudiar con el único fin de
superar el examen o que de él se obtiene información escasa, siguen siendo la
forma de evaluación más viable. Para intentar conseguir que estos exámenes sir-
van mejor al proceso de aprendizaje debería cumplirse que:
• El examen sea una revisión global de la materia considerada.
• El examen sea corregido lo antes posible, discutiéndose las posibles respues-
tas, los errores que han aparecido, etc. Para ello se puede dejar una solución
por escrito a disposición del alumno donde se realicen los comentarios sobre
el examen que el profesor considere oportuno.
• Las revisiones de los exámenes no se deben reducir a discutir para obtener la
calificación necesaria para aprobar, sino que además de subsanar posibles
errores cometidos en la corrección, se debe comentar al alumno los motivos
de la calificación del examen.
Además de los exámenes escritos, el otro elemento fundamental en la eva-
luación son las prácticas de laboratorio. Estas prácticas se valorarán atendiendo
a las memorias que los alumnos entregarán y a la defensa que realicen de las
mismas.
4.3.1.- Criterios de evaluación
Las notas finales se expresarán de forma numérica dentro de los siguientes
rangos:
• Suspenso (0-4,99)
• El conocimiento y la comprensión del contenido cubierto en el curso ha
sido insuficiente
• Los problemas planteados han sido resueltos de forma inadecuada
• Los resultados obtenidos en las fases prácticas no han sido correctamente
entendidos
• Las prácticas se han desarrollado incorrectamente
• La participación en las clases ha sido nula
• Aprobado (5-6,99)
• El conocimiento y la comprensión del contenido cubierto en el curso ha
sido correcto
• Los problemas planteados han sido resueltos de forma adecuada
• Aunque con algunos problemas, los resultados obtenidos en las fases
prácticas han sido entendidos
• Las prácticas se han desarrollado bajo mínimos pero adecuadamente
• La participación en las clases ha sido escasa
• Notable (7-8,99)
• El conocimiento y la comprensión del contenido cubierto en el curso ha
sido adecuado
• Los problemas planteados han sido resueltos satisfactoriamente
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• Las prácticas se han desarrollado adecuadamente y los resultados han sido
correctamente comprendidos
• La participación en las clases ha sido activa
• Sobresaliente (9-10)
• El conocimiento y la comprensión del contenido cubierto en el curso ha
sido altamente satisfactorio y ampliado más allá del programa por la pro-
pia iniciativa del alumno
• Los problemas planteados han sido resueltos con destreza y demuestran
un claro interés y habilidad en la materia desarrollada
• El grado de experimentación del alumno denota una gran capacidad de
análisis y comprensión de los resultados
• La participación en las clases ha sido elevada y el alumno ha puesto de
manifiesto un interés especial que le ha llevado a tomar la iniciativa en
propuestas propias durante el curso
Opcionalmente, y dependiendo de las circunstancias del grupo y del curso, el
profesor podrá asignar las correspondientes matrículas de honor a aquellos
alumnos que hayan sido calificados con las notas máximas (sobresalientes) y
hayan destacado por alguna especialmente.
5.- PLAN DE TRABAjO DE LOS ALUMNOS
Los siguientes cuadros especifican el tiempo y el esfuerzo necesarios por
parte del alumno para cada una de las diferentes unidades temáticas incluidas en
la asignatura Diseño y Análisis de Algoritmos5.
5 Las horas no presenciales se corresponden con la recopilación y estudio de información complementaria
a los trabajos presenciales así como a la participación en tutorías y foros virtuales.
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RESUMEN
En el contexto definido tanto por la necesidad de adecuar el
sistema de créditos a las nuevas exigencias que demanda la emer-
gente realidad educativa europea, como por las inquietudes de
los docentes de la Universidad de Alicante convenientemente
catalizados por el Instituto de Ciencias de la Educación de la
mencionada Universidad, tras observar las necesidades externas
y analizar comparativamente el impacto de las mismas en los
actuales planes de estudios de la Diplomatura de Enfermería,
hemos elaborado la guía docente de una de las asignaturas que
deberían ser consideradas como nucleares en la formación de los
profesionales de Enfermería: “Fundamentos históricos y antro-
pológicos de Enfermería”, correspondiente a la Diplomatura de
Enfermería, de 1er curso (6 créditos).
Aparte del propósito señalado, nuestro objetivo general es
potenciar la participación del profesorado de la universidad de
Alicante en la conformación del Espacio Europeo de Educación
Superior (ECTS) 
Hemos comprobado que el empleo de la dinámica metodoló-
gica intergrupal adoptada durante el proceso de elaboración de
este trabajo ha permitido el enriquecimiento recíproco de los
diversos componentes de la red, propiciando el trabajo colabo-
rativo. Asimismo, la vertebración y composición de todos y
cada uno de los elementos didácticos que integran esta guía
docente obedece a la necesidad de “hacer visible” el trabajo y el
tiempo que emplean los alumnos en la consecución de sus obje-
tivos. 
3.3. LAS REDES DE INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA
UNIVERSITARIA EN EL PROCESO DE CONVERGENCIA
DE CRÉDITOS EUROPEOS. UN EJEMPLO PRÁCTICO:
ELABORACIÓN DE UNA GUÍA DOCENTE DE
“FUNDAMENTOS HISTÓRICOS Y ANTROPOLÓGICOS
DE ENFERMERÍA”
J. Siles González; C. Solano Ruiz; M. Castell Molina; M.A. Fernández Molina;
M. Núñez del Castillo; M. Rizo Baeza; E. Ferrer Hernández; I. Casabona Martínez;
Mª J. Muñoz Reig; M. Salazar Agulló 
Departamento de Enfermería
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
Objetivo general: contribuir al proceso de convergencia de créditos europeos
mediante la elaboración de guías docentes que se adapten a este propósito.
La idea primigenia de la que se deriva esta iniciativa surge en el contexto del
programa de redes de investigación en docencia universitaria -ECTS- creado por
el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante, que tiene
su origen en el curso académico 2002-2003. El objetivo general del programa
consiste en potenciar la participación del profesorado de la universidad de Ali-
cante en la conformación del espacio europeo de Educación Superior (sistema
europeo de transferencia de créditos ECTS). Este propósito se sustenta, a la vez,
en los siguientes fines:
• Diseño de sistemas de transparencia de la docencia y el aprendizaje
• Reorganización del sistema universitario en base a la adecuación del
mismo a los modelos educativos centrados en el aprendizaje del alumno
• Definición del crédito como el tiempo y el esfuerzo invertidos por el
alumno en su aprendizaje
Informe de Praga, 2001: párrafo 8 [citado en Programa de Convergencia Euro-
pea. El crédito europeo.].
“.-..En aras de una mayor flexibilidad en los procesos de aprendizaje y cualifi-
cación, es preciso adoptar unas bases comunes para las titulaciones, basadas en
un sistema de créditos como el ECTS u otro sistema similar compatible con él,
que permita que los créditos sean transferibles y acumulables. Estas medidas,
junto con los mecanismos de control de calidad mutuamente reconocidos, facili-
tarán el acceso de los estudiantes al mundo laboral europeo y harán más com-
patible, atractiva y competitiva la educación superior europea” (ANECA, 2003).
El ECTS es un sistema centrado en el estudiante, que se basa en la carga de
trabajo del estudiante necesaria para la consecución de los objetivos de un pro-
grama. Estos objetivos se especifican preferiblemente en términos de los resul-
tados de aprendizaje y de las competencias que se han de adquirir.
El crédito europeo y el sistema educativo español
Fuente: Informe Técnico. El crédito europeo y el sistema educativo español.
(Pagani, 2002)
Objetivos  específicos
• Transparencia en el diseño curricular 
• Docencia centrada en el aprendizaje del alumno
• Identificación de competencias profesionales: 
– Instrumentales, interpersonales y sistémicas 
• Relevancia de la evaluación de competencias y procesos
Objetivo específico: Elaboración de una guía docente de “Fundamentos histó-
rico antropológicos” en el contexto de la convergencia de créditos europeos
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Es en este contexto definido tanto por la necesidad de adecuar el sistema de
créditos a las nuevas exigencias que demanda la emergente realidad educativa
europea, como por las inquietudes de los docentes de la Universidad de Alican-
te convenientemente catalizados por el Instituto de Ciencias de la Educación de
la mencionada Universidad, en el que hay que valorar la iniciativa del equipo de
investigación educativa del Departamento de Enfermería que integra el proyec-
to redes. Dicho grupo, tras analizar las necesidades externas y analizar compa-
rativamente el impacto de las mismas en los actuales planes de estudios de la
diplomatura de Enfermería, optó por desarrollar su trabajo en aras a la elabora-
ción de una guía docente de una de las asignaturas que deberían ser considera-
das como nucleares en la formación de los profesionales de enfermería: “Fun-
damentos históricos y antropológicos de Enfermería”, correspondiente a la
diplomatura de Enfermería en su 1º curso (6 créditos).
Metodología empleada en la elaboración de la guía docente
Se han rentabilizado los datos obtenidos mediante diarios de campo y
cuestionarios (empleados en ediciones anteriores del proyecto “redes”), cuya
finalidad estribaba en clarificar los tiempos que el alumno empleaba en las
distintas actividades y tareas que tenía que desarrollar para cumplir los obje-
tivos del curso. Asimismo, esta información ha sido objeto de debate a través
de 7 sesiones de trabajo del grupo de profesores que constituye esta red. En
el transcurso de estas sesiones se utilizaron los materiales aportados por otros
grupos y el equipo coordinador del proyecto “redes”, lo que denota el carác-
ter interactivo del proceso. Finalmente, para diseñar la guía de “Fundamen-
tos histórico-antropológicos” se aplicaron técnicas de tormenta de ideas y
consenso.
2. DESARROLLO DEL TEMA
2.1. LA NATURALEzA HISTÓRICO ANTROPOLÓGICA DE LA ENFERMERÍA
2.1.1. Problemas de partida: fase preparadigmática versus infantilismo his-
tórico científico
El principal problema con el que se encuentra actualmente la enfermería radi-
ca en su incipiente consolidación científica, en su falta de tradición investigado-
ra y, paralelamente, en sus enormes dificultades para construir de forma cohe-
rente una auténtica y sólida red susceptible de identificación mediante un
calificativo simultáneo: ciencia enfermera. La construcción de esa red supondría
la existencia de un soporte que serviría de base para organizar y  apoyar la inves-
tigación en enfermería. La ciencia se organiza en torno a un paradigma, una
especie de “red” que, en sentido amplio, representa la matriz de la disciplina.
Esta matriz disciplinar abarca supuestos, valores, generalizaciones y creencias
sobre una disciplina. Un paradigma sirve de guía a los profesionales de un
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campo científico específico, dado que, por un lado, indica los problemas y cues-
tiones con los que éste se enfrenta; y, por otro, orienta el proceso de adopción e
implementación de teorías, modelos y métodos que permitan afrontar de forma
solvente los problemas y cuestiones planteados. Se puede afirmar metafórica-
mente que un paradigma es como el cristal a través del que los científicos de una
disciplina contemplan los problemas y cuestiones de su campo. Se establece,
pues, una perspectiva mediante la que se aceptan los componentes básicos que
integran el paradigma y son compartidos y utilizados por una comunidad cientí-
fica. En el campo de la enfermería no se han implantado todavía paradigmas que
hayan sido aceptados de forma mayoritaria –y los fundamentos de enfermería
constituyen la pieza clave para resolver la cuestión– por lo que se puede afirmar
que esta disciplina se encuentra en una fase PREPARADIGMÁTICA. 
El mismo Kuhn relata el origen del concepto de paradigma y las causas que
le llevaron a situar a las ciencias sociales en un período preparadigmático. Cuan-
do Kuhn fue invitado en el curso 1958-1959 al Centro de Estudios Avanzados
sobre las Ciencias de la Conducta.
“Me asombré, ante el número y alcance de los desacuerdos sobre la
naturaleza de los problemas y métodos científicos aceptados (...) Al
tratar de descubrir el origen de esta diferencia llegué a reconocer el
papel desempeñado en la investigación científica por lo que desde
entonces denomino paradigmas. Considero a éstos como realiza-
ciones científicas universalmente reconocidas que, durante cierto
tiempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones a una
comunidad científica” (Kuhn, 1995).
De forma que, categorizada la enfermería como ciencia preparadigmática, se
especifican  a continuación los principales factores que avalan esta clasificación
de protociencia.
La falta de acuerdo en cuestiones fundamentales (metodológicas, teóricas y
objetuales) es un hecho que actualmente se da en la enfermería. “Lo que distin-
gue a la ciencia normal, madura, de la actividad relativamente desorganizada de
la preciencia inmadura es la falta de desacuerdo en lo fundamental. Según Kuhn,
la preciencia se caracteriza por el total desacuerdo y el constante debate en lo
fundamental (...) Habrá casi tantas teorías como trabajadores haya en el campo
y cada teórico se verá obligado a comenzar de nuevo y a justificar su propio
enfoque (...)” (Chalmers, 1986).
Resulta evidente que la dificultad para consensuar teorías, métodos y técni-
cas en el marco científico de la enfermería y, más concretamente, de la teoría de
los cuidados, es un hecho en la actualidad. Algunos autores han denominado a
esta etapa fase de “Heterogeneidad Doctrinal” achacando a la misma la causa de
todos los males de la enfermería (Hernández Conesa, 1997), sin percatarse que
más que causa, la mencionada “Heterogeneidad Doctrinal” es una consecuencia
3. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR: GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS
99
del momento embrionario o históricamente preliminar de la ciencia enfermera y
que, en todo caso, la pluralidad metodológica, teórica y, en fin, paradigmática,
no es en absoluto un hecho negativo, dado que también desde la diversidad pue-
den avanzar las disciplinas científicas.
Por lo tanto, no se trata de rasgarse las vestiduras, ya que gran parte de las
ciencias sociales están en un período preparadigmático: la sociología moderna,
la pedagogía, la antropología y la historia no se nutren a expensas de un sólo
paradigma, pues no existen acuerdos básicos ni sobre los supuestos teóricos
generales. Coexisten, empero, varios paradigmas en un régimen de competencia
que se traduce a una especie de lucha metodológica y de adopción de teorías y
modelos. 
La gran diferencia con respecto a enfermería, estriba en la trayectoria histó-
rica  de estas ciencias sociales y en su nivel de asentamiento plenamente conso-
lidado en los estratos científicos y profesionales. La enfermería, en cambio, es
una profesión tan reciente en nuestro país que ni siquiera la sociedad en su con-
junto está informada sobre sus características más esenciales.
Las razones de esta “inmadurez” no deben analizarse a la ligera y, por ello,
no se debe caer en reduccionismos simplificadores ni en afirmaciones superfluas
que traten tan apresurada como infructuosamente la cuestión. Sin embargo, lo
que está fuera de toda duda es el infantilismo histórico científico de la discipli-
na. La concienciación histórica del colectivo profesional está aún en proceso de
consolidación y el hecho histórico del ingreso de la enfermería en la Universi-
dad (1977) avala la escasa trayectoria que ha podido desarrollar esta disciplina
en tan corto espacio de tiempo.
A estos dos factores habría que añadir otros como la escasa preparación cien-
tífica de los  enfermeros, cierta atonía no exenta de pesimismo ante la necesidad
de desarrollar la disciplina.
La disciplina enfermera se encuentra en un momento de investigación efec-
tiva en el que los Fundamentos históricos y antropológicos de Enfermería tie-
nen la enorme responsabilidad de contribuir a la clarificación conceptual y teó-
rica, a la adopción y construcción de modelos, a la búsqueda de respuestas a
los problemas planteados y a la formulación de nuevos problemas y cuestiones.
La materia de Fundamentos de Enfermería tiene la responsabilidad de desarro-
llar la potencialidad heurística de innovación científica que conlleva el traspa-
so de la metodología a la lógica. En este sentido, la hipertrofia metodológica
antepuesta a la lógica constituye una fase histórica característica de cualquier
disciplina que tenga el objetivo de seguir construyendo conocimiento sobre su
objeto de estudio. En consecuencia, entre los esquemas explicativos de la teo-
ría de los cuidados, ha de contemplarse el proceso de enfermería como nexo de
unión, necesario entre teoría y método, evitando la utilización de éste último
como fin.
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Finalmente, señalar que la preocupación por el desarrollo de una disciplina y
una práctica basadas en la investigación y con un cuerpo teórico de conoci-
mientos fundamentales no es exclusiva de enfermería, dado que es común a
todas las profesiones emergentes que se ocupan del cuidado de la salud: enfer-
mería, fisioterapia y terapia ocupacional. Y este desideratum supone en todos los
casos un énfasis por evidenciar las diferencias con otras profesiones, especial-
mente la medicina (Reid, 1993)
2.1.2. El objeto de la disciplina
La dificultad de las enfermeras-os para definir claramente su profesión y, más
concretamente, la relación que ésta tiene con la ciencia (es decir con el cuerpo uni-
ficado de conocimientos relativos al campo específico de la Enfermería), el défi-
cit del vínculo entre la realidad y la abstracción que de ella se hace mediante cons-
trucciones conceptuales constituye un importante problema de disociación entre
estructuras categorizadas y sus correspondientes realidades. Seguimos la línea de
Carnap (Esteve, 1989: 22), de redefinir el contenido de los conceptos en función
del lugar que ocupan en un cierto lenguaje teórico de tal manera que se explicite
su red nomológica (entramado de criterios o normas lógicas que rigen los usos ter-
minológicos insertos en un sistema conceptual) como paso previo para que: 
• Se pueda apreciar la existencia del nexo condicionante entre la mecánica
nomológica de cada sistema conceptual y la dinámica científica de la
Enfermería.
• Se objetive el factor sociohistórico y antropológico como causa condicio-
nante del entramado de criterios lógicos que incardinan y determinan la
interrelación entre las distintas categorizaciones de una teoría, un sistema
conceptual, un método  o un modelo. 
Si los conceptos constituyen el instrumento principal para elaborar una Teo-
ría de la Enfermería, los cuidados de Enfermería en el ser humano (aislada o
colectivamente), en cualquiera de sus modalidades y fases, constituyen el obje-
to de la Enfermería, de cuya práctica se derivan ideas, hipótesis, especulaciones
que, en definitiva, se expresan en forma conceptual. Cuanto mayor es el bagaje
conceptual de una profesión, más capacidad tiene para desarrollar su práctica por
sí misma y arbitrar mecanismos para, en primer lugar, renovar su cuerpo de
conocimientos, y, en segunda instancia, a la luz de los nuevos hallazgos y con-
clusiones derivados de la práctica, ensayar procesos innovadores que optimicen
su actuación profesional. 
El objeto de cualquier disciplina científica viene determinado por el nivel de
conocimientos que sobre el mismo existe. Es preciso, pues, desarrollar episte-
mológicamente una ciencia para que su objeto pueda quedar bien delimitado. 
En consecuencia, resulta plausible -y necesario (sobre todo en sociedades
multiculturales)- someter a contrastación sociohistórica el sistema de necesida-
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des  partiendo de las “concomitancias culturales de las necesidades básicas” de-
sarrolladas en la teoría científica de la cultura (Malinowski, 1984: 112), y del sis-
tema de necesidades aportado por diversos autores pertenecientes al campo de la
Enfermería.
2.1.3. Las coordenadas científicas: supuestos socioantropológicos y objeto
sujeto de conocimiento
Todo cuerpo de conocimientos que aspire a constituirse en ciencia, precisa de
una fundamentación epistemológica. En el campo de la enfermería, tal vez debi-
do a su falta de tradición científica, han escaseado este tipo de estudios. Los pro-
blemas epistemológicos con los que se ha encontrado la enfermería son básica-
mente dos:
• La dilucidación del tipo que conocimiento que se genera.
• Su cientificidad.
Las razones que promueven dicha discusión son (Contreras, 1991):
– La disputa positivista de la cientificidad de toda aquella disciplina que no
se ajuste, en sus formas teóricas y en sus prácticas metodológicas al
modelo de las ciencias físico naturales.
– La naturaleza de su carácter práctico, dado que su fin último no consiste
en averiguar cómo funcionan tales o cuales prácticas enfermeras, sino
identificar las causas por las que funciona o no funciona  para, en su caso,
realizar las oportunas optimizaciones en la práctica.
La clasificación de la enfermería como ciencia sociosanitaria, fundamental-
mente socioantropológica y cultural, nos obliga a explicar algunos de sus carac-
teres de naturaleza epistemológica. En primer lugar, la consideración socioan-
tropológica y cultural de la enfermería  encierra dos sentidos entrelazados:
• Un sentido ontológico mediante el que la enfermería formaría parte de las
ciencias sociales y/o humanas porque tratarían del hombre, lo humano, los
hábitos, la cultura como mecanismo de satisfacción de necesidades, edu-
cación, etc.
• Un sentido específicamente epistemológico, según el cual la enfermería
sería, básicamente, parte de las ciencias humanas y/o sociales por utilizar
métodos y procedimientos semejantes a los de aquellas ciencias (proceso
de enfermería, historia de vida, observación participante, etc.)
Además de su origen histórico, la enfermería comparte con las ciencias socia-
les su objeto antropológico de estudio: el ser humano. Subsanar el déficit, cual-
quiera que sea la necesidad no cubierta, supone su objetivo (el cual implica una
intervención que repercute en la realidad modificándola). Además, en última ins-
EL OBJETO (SUJETO) ANTROPOLÓGICO ENFERMERÍA
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tancia, la finalidad estriba en capacitar al individuo, la familia o la comunidad
de su propia satisfacción socioantropológica. Del paradigma adoptado depende
que la realidad biopsicosocial del individuo sea considerada e implicada en el
proceso de intervención social (dando lugar al interaccionismo que permite el
aprovechamiento contextualizador del conocimiento subjetivo “no prefabrica-
do”), o que, por el contrario, dicha intervención constituya exclusivamente un
eslabón más de la cadena de montaje estandarizado que es el mecanismo de fun-
cionamiento de la “factoría social”. Por otro lado, el enfermero-a es un agente
social (agente de cambio) que debe ejercitarse en la reflexión crítica del contex-
to mediante el análisis de la realidad.
2.1.4. Justificación del sistema de necesidades como fuente conocimiento de
la disciplina
Si después de las definiciones, funciones y clasificaciones científicas, a las
que nos hemos referido con anterioridad, acabamos interpretando de forma esen-
cial el concepto de ciencia, entendiéndola como el cuerpo unificado de conoci-
mientos relativo a un campo específico, la ciencia de la Enfermería es el cono-
cimiento aplicable a la disciplina de la Enfermería (Fogel, 1989:12). Sin
embargo, existen diferentes disciplinas cuya variación, esencialmente, se funda-
menta en su foco de interés. Cuando la ciencia se considera prioritariamente
como algo que tiene que ver únicamente con la explicación de los fenómenos
(sin intervenir en la realidad), el objetivo principal de la ciencia es captar la ver-
dad sobre el mundo y expresarla en forma nomotética (MOORE, 1987). Por ello
distinguimos entre ciencias explicativas y/o predictivas y ciencias práxicas y/o
prescriptivas. La ciencia de Enfermería, empero, tiene que rentabilizar el cono-
cimiento con finalidades utilitaristas1 (desde el punto de vista de las respuestas
humanas en el proceso de satisfacción de necesidades). El científico, en cuanto
tal, no tiene que hacer recomendaciones sobre lo que hacer con el conocimiento
que produce, la cuestión de cómo podemos controlar acontecimientos futuros
puede ser tarea de las ciencias naturales, pero no la decisión de ejercer ese con-
trol y la forma de llevarlo a cabo2. En consecuencia, se puede afirmar que mien-
tras una teoría científica es básicamente descriptiva y explicativa; una teoría de
1 Esta finalidad utilitarista de la Enfermería ha influido en el confusionismo tecnologicista con que ha sido
calificada en repetidas ocasiones sin profundizar en el significado del concepto “tecnología” y sus impli-
caciones en el dualismo teoría-práctica.
2 Quizás Malthus estaba haciendo ciencia cuando predecía que la población tendía a crecer más allá de los
recursos naturales; pero cuando utilizaba la teoría como base para elaborar consejos en contra de los matri-
monios tempranos o en contra de la Beneficencia, estaba dando recomendaciones prácticas (MOORE,
1987: 17).
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la enfermería debe dedicarse, fundamentalmente, a orientar al individuo, la fami-
lia o la comunidad en al camino de la satisfacción de necesidades3.
2.2. CONTExTUALIzACIÓN DE LA MATERIA
Los estudios de historia y antropología empezaron a estudiarse en los prime-
ros planes de estudios de enfermería como parte de los conocimientos integra-
dos en una materia denominada “Enfermería Fundamental”, disciplina genera-
triz que se contempló por vez primera dentro de los planes de estudios al
integrarse la Enfermería en la Universidad con el nivel de Diplomatura en 1977. 
El aprendizaje de los Conceptos Fundamentales de Enfermería se consi-
dera imprescindible en la formación de futuros profesionales, dado que a través
de ellos se inicia al alumno en el pensamiento y práctica de la Enfermería, se le
orienta en la comprensión de la función de la Enfermería como profesión de ser-
vicio y como disciplina científica, contribuyendo, de esta forma, a la responsa-
bilización de su participación en el desarrollo de la Enfermería. 
Los Conceptos Fundamentales de Enfermería comprenden el estudio de la
evolución diacrónica de los cuidados, el carácter antropológico inherente al pro-
ceso de satisfacción de necesidades del ser humano, ya sea de forma individual,
familiar o en el contexto comunitario. En consecuencia el estudio las bases his-
tóricas y antropológicas de la Enfermería tienen sus aplicaciones prácticas en la
realización de los cuidados básicos que han de dispensarse en un contexto his-
tórico, antropológico y cultural dado, por lo que es de suma importancia la rea-
lización del aprendizaje en un marco teórico-práctico.
Las enseñanzas prácticas de los métodos y técnicas histórico antropológicas
permiten al alumno la posibilidad de desarrollar las actitudes y destrezas nece-
sarias para el desempeño de su futura labor profesional, profundizando en su
conocimiento mediante el contacto con la realidad histórica y cultural. Debido a
ello, las horas de dedicación se distribuirán de tal manera que contemplen los
dos niveles respetando las secuencias lógicas de los mismos. Para ello la pro-
gramación tendrá presente las áreas de conocimiento adquiridas con el fin de
facilitar la integración de la teoría en la práctica, desarrollándose en una prime-
ra fase en los seminarios (módulo teórico práctico), y posteriormente en centros
hospitalarios y comunitarios (módulo práctico-clínico).
2.2.1. Propósito básico de la materia
En la selección y organización del contenido y experiencias de aprendizaje
se ha partido de los siguientes criterios:
3 Independientemente de que en menor medida –dada la ausencia de compartimentos estancos entre las
ciencias– algunas teorías de la Enfermería se puedan dedicar a la explicación de fenómenos en su área.
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El objetivo básico de esta materia consiste en que, al finalizar el programa,
el alumno habrá adquirido –significativamente– los conocimientos históricos y
antropológicos de la Enfermería como profesión y como disciplina, siendo capaz
de aplicarlos en los diferentes contextos históricos y antropológicos mediante la
adopción de los métodos y técnicas requeridos en cada situación. Por tanto, al
finalizar el aprendizaje, el alumno será capaz de:
• Aplicar los conocimientos históricos indispensables para la mejor com-
prensión de las áreas de Enfermería que se imparten en cursos posteriores.
• Reconocer las funciones profesionales y su evolución histórica.
• Dominar el método adecuado (historias de vida, fenomenología, diario de
campo, observación participante) para detectar y analizar las necesidades
humanas susceptibles de ser tratadas mediante cuidados de Enfermería.
• Realizar los cuidados básicos de Enfermería, respetando el contexto cul-
tural del individuo la familia y la comunidad.
• Entender los conceptos de salud y enfermedad como proceso sometidos a
la dinámica histórica e interactivos entre el medio ambiente, la cultura y
el hombre e interrelacionarlo con otro proceso de naturaleza igualmente
interactiva: la enseñanza aprendizaje.
• Comprender al hombre como una unidad bio-psico-social en su estructu-
ra, funcionamiento y desarrollo, que vive en un contexto histórico cultu-
ral dado que influye en la jerarquización de las necesidades que deben ser
atendidas y potenciadas tanto en estado de salud como de enfermedad.
• Demostrar la capacidad suficiente para integrar de forma adecuada las
destrezas actitudinales y sensoromotoras con los conocimientos históricos
y antropológicos adquiridos.
• Mostrar las destrezas y habilidades necesarias, tanto intelectuales como
físicas, en la ayuda al individuo y familia, según el grado de dependencia
y/o limitación que tengan para satisfacer las necesidades fundamentales.
2.2.2. Relación con otras materias
La relación con otras materias se establece como conocimiento básico en el
que se apoyarán para el desarrollo y profundización de conocimientos más espe-
cíficos, preferentemente aquellas asignaturas pertenecientes al área de las Cien-
cias de Enfermería. En consecuencia se hace precisa la sincronización entre estas
materias, con la finalidad de que su progresión cronológica se ajuste a criterios
de secuencialización lógica que lleve al alumno a una profundización de los con-
ceptos en la medida que aumenten las dificultades del aprendizaje. Es por ello
que se estipulan una serie de incompatibilidades entre materias de distintos cur-
sos que, en lo referente a la Enfermería Fundamental se concreta en el cuadro de
incompatibilides explicitado en la siguiente tabla:
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TABLA 1
CUADRO DE INCOMPATIBILIDADES
FUNDAMENTOS HISTÓRICOS Y ANTROPOLÓGICOS (FUNDAMEN-
TOS I) 1 º CURSO
. - TEORÍAS Y MODELOS DE ENFERMERÍA
(FUNDAMENTOS II) 1 º CURSO
. - NECESIDADES HUMANAS BÁ SICAS Y
PROCEDIMIENTOS DE ENFERMERÍA (FUNDAMENTOS III) 1 º
CURSO
.- ENFERMERÍA MÉDICO-QUIRÚ RGICA (II) 2 º CURSO
. - SALUD PÚ BLICA I 1 º CURSO       
Asimismo, el propósito de los Fundamentos históricos y antropológicos de
enfermería consiste en introducir al alumno en la disciplina enfermera, propor-
cionándole una sólida base de conocimientos y habilidades esenciales en la que
deben cimentarse el resto de los conocimientos y habilidades que vaya adqui-
riendo a lo largo de su vida de estudiante de enfermería. Por lo tanto, los funda-
mentos históricos y antropológicos de enfermería suministrarán al alumno los
principios fundamentales para la práctica de la enfermería individual, familiar y
comunitaria, enfatizando el enfoque integral en aquellas actividades y tareas que
se deriven de la aplicación de los cuidados de enfermería en un contexto histó-
rico-cultural dado.
Se ha de considerar a los Fundamentos histórico-antropológicos de Enferme-
ría como la materia que contiene la base disciplinar, epistémica, metodológica y
semántica de los cuidados de enfermería. Queda así constituida como materia
básica de reflexión intelectual cuyo objetivo estriba en contribuir al proceso de
desarrollo de estructuras científicas de la disciplina enfermera. En consecuencia,
su relación con las demás materias que configuran el plan de estudios de Diplo-
mado en Enfermería, ha de ser una relación de continuidad, tanto en la orienta-
ción teórico práctica de dichas materias, como en la utilización de un modelo de
enfermería que oriente adecuadamente el currículum. 
2.3. ESTRUCTURA DEL PROGRAMA
2.3.1. Fundamentos históricos y antropológicos de enfermería
La estructuración utilizada en el desarrollo del programa se detalla en cada
módulo, teniendo presente los objetivos intermedios y específicos que se quie-
ren conseguir. Este vertebración del programa tiene la intención de ofrecer al
alumno una visión integrada y global de los diferentes apartados que lo compo-
nen: El módulo teórico, compuesto por 3 unidades temáticas: fundamentos his-
tóricos, fundamentos antropológicos, y, por último, Métodos y técnicas históri-
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cas y antropológicas aplicadas a los cuidados de salud, enfermedad y muerte. En
el módulo teórico-práctico se instruye al alumno en la aplicación de los proce-
dimientos históricos y antropológicos básicos. Supone un paso intermedio entre
el aula y las prácticas clínicas y, por lo tanto constituye, en sí mismo, una intro-
ducción a las mismas mediante la aplicación simulada de las técnicas y procedi-
mientos que han de desarrollar de forma solvente en el contexto clínico. El
módulo práctico-clínico se realiza como paso posterior, una vez que el alumno
ha alcanzado un nivel de conocimientos adecuado y se halla capacitado física,
psíquica e intelectualmente para completar la integración de sus conocimientos,
actitudes y destrezas en la práctica asistencial hospitalaria y comunitaria. Habi-
da cuenta que la Universidad contempla la figura del Profesor Asociado en Prác-
ticas, el módulo Práctico-clínico presentado en este proyecto se beneficiará del
resultado del trabajo en equipo del grupo de profesores que conjunta y coordi-
nadamente intervengan en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la materia de
Fundamentos histórico-antropológicos de Enfermería. En este módulo, el alum-
no debe aplicar integradamente los conocimientos y habilidades adquiridos en la
asignatura.
En consecuencia, el programa presentado se estructura en tres módulos dife-
renciados metodológicamente:
TABLA 2
MÓDULO TEÓRICO
PRIMERA UNIDAD TEMÁ TICA:
FUNDAMENTOS HISTÓRICOS
(El objetivo de este módulo consiste en situar la disciplina en sus coordenadas
históricas)
SEGUNDA UNIDAD TEMÁ TICA:
FUNDAMENTOS ANTROPOLÓGICOS (El objetivo de este módulo radica
en ofrecer las bases teóricas necesarias para la comprensión de la realidad
antropológica y cultural que caracteriza toda situación dentro del amplio y
variado intervalo salud-enfermedad
TERCERA UNIDAD TEMÁ TICA:
• APLICACIÓN DE MÉTODOS Y TÉCNICAS HISTÓRICO ANTROPO-
LÓGICAS EN EL CONTExTO CLÍNICO
(En este módulo se pretende que el alumno conozca y sea capaz de aplicar los
métodos y técnicas histórico antropológicos en el contexto de los problemas
de salud implicados en el proceso de satisfacción de necesidades humanas)
3. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR: GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS
107
2.3.2. Temporalización y análisis de coherencia internase
El acto didáctico se da en el tiempo, en un tiempo concreto que hay que tener
en cuenta en la planificación. Con la temporalización se intenta hacer una pre-
visión, lo más realista posible, del cuándo, es decir, de la distribución temporal
de los contenidos temáticos. Teniendo en cuenta, por un lado, la experiencia his-
tórica en cuanto a la aplicación de los planes de estudios que se han ido suce-
diendo desde la incorporación de la enfermería a la Universidad; y, por otro, la
inminente reforma del actual plan de estudios, en este proyecto se hace la
siguiente propuesta de temporalización de Fundamentos históricos y antropoló-
gicos de enfermería Enfermería.
TABLA 3
ASIGNACIÓN DE CRÉDITOS POR MÓDULO
MÓDULO
TEÓRICO
3
OBJETIVOS
TEÓRICOS
CONTENIDOS Tº
RECURSOS
DIDÁCTICOS Tº
EVALUACIÓN Tº
BIBLIOGRAFÍA Tº
MÓDULO
TEÓRICO PRÁCTICO
1
OBJETIVOS
TEÓRICOS-PRÁCTICOS
CONTENIDOS Tº/Pº
RECURSOS
DIDÁCTICOS Tº/Pº
EVALUACIÓN Tº/Pº
BIBLIOGRAFÍA Tº/Pº
MÓDULO
PRÁCTICO CLÍNICO
2
OBJETIVOS
DE PRÁCTICAS
CLÍNICAS
CONTENIDOS
Pª/CLÍNICAS
RECURSOS DIDÁCTICOS
Pª/CLÍNICAS
EVALUACIÓN Pª/CLÍNICAS
BIBLIOGRAFÍA Pª/
CLÍNICAS
B I B L I O G R A F Í A  G E N E R A L
ESCENARIO EN EL
QUE SE APLICAN
CONOCIMIENTOS,
HABILIDADES Y
ACTITUDES DE
FORMA INTEGRA-
DA Y SISTÉMICA,
EN UN CONTEXTO
CULTURAL Y
ANTROPOLÓGICO
SABER HACERSABER
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TABLA 4
FUNDAMENTACIÓN HISTÓRICA Y ANTROPOLÓGICA
DE LA ENFERMERÍA
.-3 créditos teóricos………………………………… 90h
.-1 crédito teórico-práctico…………………………30h
.-1 crédito práctico-clínico…………………………. 30h
Des arro l l o  de l o s  crédi to s  po r mó dul o s  y  uni dades  di dácti cas :
Pres enci al No  Pres e. Tuto rí as
-Unidad temática 1 15h. 10 5
-Unidad temática 2 15h 10 5
-Unidad temática 3 15h 10 5
-Unidad temática 1 8 h 2 —
-Unidad temática 2 8 h 2 —
-Unidad temática 3 8 h 2 —
-Unidad temática 1 10h 5 5
-Unidad temática 2 10h 5 5
-Unidad temática 3 10h 5 5
2.3.3. Programa de fundamentos históricos y antropológicos de enfermería
MODULO TEÓRICO
Las unidades temáticas insertadas en este módulo se estructuran tres grandes
bloques o unidades temáticas:
• Fundamentos históricos de la enfermería.
• Fundamentos antropológicos.
• Aplicación de métodos y técnicas histórico antropológicas en el contexto
clínico.
OBJETIVOS GENERALES DE LAS UNIDADES TEMÁTICAS
En la unidad temática I se realiza un análisis de la evolución de la discipli-
na con el fin de que el alumno tenga una visión de los cuidados de Enfermería
en distintas culturas y épocas y rentabilice las diferencias y semejanzas entre las
6  CRÉDITOS (1 8 0 H)
. -Mó dul o  teó ri co  (3  c)
. -Mó dul o  teó ri co -prácti co  (s emi nari o s ) (1  c)
. -Mó dul o  prácti co -cl í ni co  (2  c)
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diferentes formas de proceder en la satisfacción de necesidades humanas desde
la perspectiva histórico-antropológica de la Enfermería.
La unidad temática II se dedica al estudio de los fundamentos antropológi-
cos de la enfermería. La primera parte (grupo didáctico I) está dedicada, en pri-
mer lugar a dilucidar epistemológicamente la relación existente entre dos disci-
plinas: la antropología y la enfermería; en segundo lugar, al sistema y los
modelos de Enfermería antropológica, transcultural y de competencia cultural.
Se pretende que el alumno conozca y comprenda significativamente (aplicándo-
lo a su contexto) la importancia del establecimiento de un marco antropológico
de los cuidados, la rentabilidad de trabajar con modelos transculturales y de
competencia cultural, y la exigencia de la investigación de las semejanzas y dife-
rencias culturales en el marco de los cuidados.
La unidad temática III facilitará al alumno los conocimientos teóricos y las
correspondientes habilidades prácticas y técnicas de recogida de datos precisas
para proceder a cuidar a los seres humanos en función de sus necesidades bási-
cas (desde el prisma de la Enfermería), con la competencia cultural suficiente
como para que estas queden satisfechas dentro del límite que marca el respeto a
las características culturales de los individuos, las familias y las comunidades.
En consecuencia, el alumno aprenderá procesos de recogida de datos que priori-
zan el respeto cultural de las personas que constituyen la principal “fuente” de
datos (análisis de textos, historias de vida, observación participante, diario de
campo, estudio de casos). Asimismo el alumno será capaz de identificar las
características culturales de los cuidados de enfermería en los medios de comu-
nicación y en el arte, especialmente en el cine. Por tanto, será capaz de rentabi-
lizar el potencial pedagógico y de fuente de datos tanto de los mass media como
de las diferentes manifestaciones artísticas cuya temática guarde algún tipo de
relación con los cuidados de salud.
2.3.4. Metodología didáctica global
• Clases expositivas (módulo teórico): en su realización se utilizarán los opor-
tunos medios audiovisuales, se fomentará la participación de los alumnos
mediante preguntas abiertas que permitan comprobar el progreso del aprendi-
zaje, el seguimiento de la clase y que, a su vez, propicien la discusión. Se uti-
lizarán las técnicas didácticas descritas en el apartado metodológico de este
proyecto. 
• Turorizaciones (durante los módulos teórico y de prácticas clínicas): con
indicación del horario, día y lugar.
• Seminarios-taller (módulo teórico práctico): este apartado constará de los
siguientes seminarios:
– Seminario-taller de análisis de textos histórico-antropológicos.
– Seminario-taller de historias de vida.
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– Seminario-taller de análisis de textos histórico-antropológicos.
– Seminario-taller de observación participante y trabajos de campo.
– Seminario de enfermería cultura y medios de comunicación métodos de
enfermería.
– Seminario taller de integración de conocimientos y destrezas en el contexto
de las prácticas clínicas.
Estos seminarios tienen como finalidad profundizar en los aspectos teóri-
co-prácticos del programa. Se concretan en la programación de sesiones de tra-
bajo en común, donde se plantean preguntas y respuestas por parte del tutor a
los alumnos y viceversa a un total de 10-20 alumnos. El alumno deberá reali-
zar un esfuerzo en la elaboración de los trabajos, dado que se le exige un rol
tan activo como el del profesor (no se trata de clases expositivas) configuran-
do un proceso de colaboración e interactividad profesor-alumnos.
• El Seminario de prácticas clínicas
Tiene por objetivo básico supervisar la presentación de trabajos de campo
y la aplicación de los métodos y técnicas histórico antropológicas que se ela-
boran durante el período de prácticas clínicas (casos clínicos, historias de vida,
etc.), y la valoración de la integración actitudinal, cognitiva y psicomotora en
el rendimiento del alumno durante sus prácticas clínicas.
2.3.5. Plan de trabajo de los alumnos
El trabajo de los alumnos se ha estructurado en tres módulos, uno teórico,
otro práctico y, por último, el módulo de las prácticas clínicas. En las tres fases
se consideran los tiempos que tienen que emplear los alumnos en realizar sus tra-
bajos prácticos y también el empleado en el aprendizaje de los contenidos teóri-
cos y, en su caso, habilidades procedimentales. En el primer módulo (teórico) se
integran tres unidades temáticas, combinándose para su implementación la
modalidad presencial y no presencial. (incluyendo las tutorías).
Módulo teórico
Unidad temática I, II y III
Enseñanza presencial
Lección magistral /Trabajo de aula  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 45h
Enseñanza no presencial
-Estudio, búsquedas material, campus virtual, etc. . . . . . . . 30h
-Tutorías  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 15h
El módulo práctico está asentado, básicamente, en el trabajo en grupo de-
sarrollado por los alumnos en seminarios.
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Módulo teórico-práctico
Trabajo en aula
6 seminarios teórico prácticos de 4 h cada uno . . . . . . . . . . . . . . 24h
Enseñanza no presencial  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 6h
En el tercer módulo o práctico clínico, los alumnos implementan sus conoci-
mientos, habilidades técnicas y actitudes en el marco de los servicios hospitala-
rios o los centros de atención primaria de la provincia de Alicante
Módulo práctico clínico
Trabajo en contexto clínico  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 30h
Estudio, elaboración trabajo de campo  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 15h
Tutorías  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 15h
2.3.6. Evaluación global de la asignatura
EVALUACIÓN DE LOS MÓDULOS TEÓRICO Y TEÓRICO-PRÁCTICO
El principio general que orienta la actividad evaluadora es el aportado por  el
sistema CIPP, por lo que tiene gran importancia evaluar no sólo a los alumnos
sino a todos y cada uno de los elementos que integran el programa (objetivos,
actividades, contexto educativo, estrategias adoptadas de entrada, la propia diná-
mica del proceso, etc).
Además, la evaluación de la asignatura será el resultado de los rendimientos
de los alumnos en los diferentes ámbitos: cognitivo (mediante la comprensión
significativa de los contenidos del programa); afectivo-volitivo (demostrando
una actitud socialmente rentable en las actividades); psicomotor (demostrando
sus habilidades, destrezas y pericia en la ejecución de los procedimientos bási-
cos de Enfermería). Los conocimientos, actitudes y destrezas serán evaluados a
través de los resultados obtenidos en diferentes pruebas:.
• Pruebas de Respuesta Abierta y Larga (PRAL).
• Pruebas de Respuesta Abierta y Corta (PRAC).
• Trabajos de grupo e individuales.
• Pruebas de respuesta de elección múltiple.
• Participación activa en seminarios.
• Demostración de destrezas y habilidades en sala de simulación.
• Informe de prácticas.
• Informe de actitudes y relaciones interpersonales.
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR _________________________________________________________
112
La evaluación del alumno se estructura y adapta a los módulos, unidades
temáticas y grupos didácticos, de forma que la valoración del alumno resulte
integral en tanto y en cuanto se ponderen en su justa medida las vertientes teó-
ricas, teórico-prácticas y clínicas de la materia.
EVALUACIÓN DEL MÓDULO PRÁCTICO CLÍNICO
La evaluación del alumno en el módulo práctico-clínico se realizará conjun-
tamente por el equipo de profesores y profesionales que han estado a cargo del
alumno en cada una de las unidades del hospital. Para la evaluación final se ten-
drán en cuenta:
• Informe de aptitud en la aplicación de técnicas y procedimientos durante
las prácticas clínicas.
• Informe de actitudes y relaciones interpersonales.
• Valoración de su rendimiento en los seminarios de prácticas clínicas.
• Valoración de las técnicas y métodos histórico antropológicos (historias
de vida, diario de campo, estudios de caso, etc.) realizados durante el pe-
ríodo de prácticas.
En cada uno de estos informes se contemplan los aspectos cognitivos-actitu-
dinales y sensoromotores de los alumnos, de manera que se evalúa tanto la capa-
cidad de trato del alumno al paciente (en un clima de respeto), como la capaci-
dad de integrarse en el equipo de profesionales de la salud, y la dinámica de
integración de sus conocimientos teóricos en la realización de los procedimien-
tos mediante el nivel adecuado de habilidad.
2.3.7. Orientaciones sobre la jerarquización de los resultados del proceso
evaluativo
Llegado el momento de jerarquizar el rendimiento de los alumnos
A el 10% mejor
B el 25% siguiente
C el 30% siguiente
D el 25% siguiente
E el 10% siguiente
FX y F estudiantes que no aprueban 
(Programa de Convergencia Europea. El crédito europeo. ANECA 2003
Evaluación del proceso docente
Mediante encuestas abiertas, en colaboración con el Instituto de Ciencias de
la Educación de la Universidad.
3. CONCLUSIONES
- Las redes de investigación en docencia universitaria constituyen una herramienta
muy útil en materia de adaptación al proceso de convergencia de créditos europeos.
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- La dinámica metodológica intergrupal adoptada durante el proceso de elabo-
ración de este trabajo potencia el enriquecimiento recíproco de los diversos
componentes de redes, propiciando el trabajo colaborativo.
- La tormenta de ideas y las técnicas de consenso han contribuido de forma
determinante a la  elaboración de la guía docente de  “Fundamentos histórico
antropológicos”.
- La vertebración y composición de todos y cada uno de los elementos didácti-
cos que integran la guía docente obedece a la necesidad de “hacer visible” el
trabajo y los tiempos de los alumnos en el proceso de consecución de sus
objetivos. 
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RESUMEN
Un grupo de profesores, preocupados por la formación teó-
rica que se imparte a los alumnos, así como por el solapamien-
to que a veces se producen en los contenidos de distintas asig-
naturas, intentan hacer una modificación de su enseñanza. En
este artículo mostramos la experiencia llevada a cabo en tercero
de Enfermería, por dos profesores que decidieron integrar las
asignaturas de Intervención Comunitaria en Enfermería y Enfer-
mería en Salud Mental y Psiquiatría, llamándola para evitar con-
fusiones Enfermería Integrada. 
La idea fundamental que yace en este proyecto es partir de
situaciones que han vivido los alumnos en sus prácticas y ana-
lizar cómo las resolvieron y las dificultades encontradas. La
metodología empleada ha sido la de estudios de casos o situa-
ciones simuladas (role play ) para, a partir de aquí, ir introdu-
ciendo la teoría que necesitarían los alumnos para hacer frente a
las situaciones que se puedan encontrar. 
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1. INTRODUCCIÓN
Creemos que en nuestras Escuelas de Enfermería existe un gran interés, a
nivel educativo, por el enriquecimiento de la práctica docente mediante nuevas
formas de enseñar y aprender. 
El trabajo que presentamos es la preocupación por ir adaptándonos a los pro-
gramas y recomendaciones europeas, y a este respecto hemos hecho ciertos cam-
bios y ensayos, pero tratándolos de integrar en el marco actual, dado que este
todavía no ha cambiado y es el que está vigente.
Lo que sí les podemos decir es que las experiencias, cambios propuestos y
vivencias de los mismos por parte de los alumnos en los programas que les
hemos enviado son reales, no algo que hayamos pensado que podríamos reali-
zar. No obstante, somos conscientes que tendremos que seguir mejorando en lo
que respecta a las competencias, principalmente en la parte clínica de la asig-
natura.
A todo esto hay que sumar una cierta insatisfacción al constatar cómo la teo-
ría no da en la práctica, ya sea esta simulada o clínica, los resultados que nos-
otros esperamos.
Se hace, por tanto, necesario un acercamiento al modelo de aprendizaje a tra-
vés de la enseñanza basada en situaciones prácticas que han vivido o piensan se
van a encontrar los alumnos durante su período de prácticas clínicas. Revisar
cómo fueron sus actuaciones, cuáles son sus dificultades, miedos, ansiedades,
etc. les ha servido para sentirse más seguros como futuros profesionales.
Sin duda alguna, esta forma de aprendizaje no es nueva, pues recorriendo la
literatura nos  encontramos varias experiencias de esta enseñanza basada en pro-
blemas.
La experiencia realizada durante este curso nos ha servido de estímulo para
que ciertas personas que de alguna manera se sentían más desmotivadas, hayan
encontrado un nuevo estímulo uniéndose a este proyecto. Asimismo, nos está
sirviendo de reflexión anticipada frente a las dificultades que nos van o nos pue-
dan surgir.
Esto supone un cambio de filosofía, que implica una apertura y adaptación
progresiva de cambio de modelo, el cual pasa de estar centrado en el profesor a
estar centrado en el alumno.
Observamos que proyectos como estos, que están centrados en el trabajo coo-
perativo de los profesores, y que consideran el feedback de los alumnos, tienen
más garantía de éxito que aquellas tendencias que pretenden uniformizar, donde
no participan profesores ni alumnos, y que a veces se reducen a meros cálculos
estadísticos de redistribución de los créditos.
Del trabajo realizado por los diversos subgrupos dentro de nuestro grupo,
presentamos a continuación una de las experiencias llevadas a cabo la cual ha
sido la siguiente: 
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- Impartir la enseñanza en Salud Mental y Salud Comunitaria, conjuntamente
los dos profesores, integrando ambas asignaturas como si fuera una sola.
- Vamos en primer lugar a mostrar de manera resumida el proceso, metodología,
dificultades, éxitos, etc. de la Integración de Salud Mental y Salud Comunitaria.
2. MATERIAL Y MÉTODO
Preocupados por saber si desde cada una de las asignaturas se repetían con-
tenidos o si sólo, como nos comunicaron los alumnos, estábamos dándole el
mismo enfoque y hasta qué punto esta interpretación de los alumnos podría ser
aprovechada para integrar, no sólo objetivos, sino también metodología educati-
va, nos planteamos impartir juntos las dos asignaturas asistiendo, ambos profe-
sores, a todas las clases teóricas.
En este sentido, nuestra forma de trabajo partió de una postura común: saber
si los alumnos son capaces de integrar los conocimientos que van adquiriendo y
de llevar la teoría a la práctica. Por ello estructuramos las asignaturas partiendo de
colocar al alumno en la escenificación de situaciones prácticas que ha vivido o en
situaciones que piensan se van a encontrar en la práctica profesional cotidiana y
qué es lo que necesitarían a nivel teórico-práctico para hacerle frente, o bien veri-
ficar si la forma de actuar es la más conveniente, dado que nos hemos encontrado
con actuaciones que para los alumnos estaban bien o muy bien, pero no así para
los profesores. Un punto muy importante que tenemos que señalar o que observa-
mos en estas simulaciones o role-play, es que los alumnos –enfermeras– se com-
portan como médicos, es decir imitan más el modelo médico, (biologicista) que el
modelo de enfermería (que pretendemos sea holístico, es decir más bio-psico-
social-y espiritual o de valores). Lógicamente esto nos cuestiona y preocupa.
Para ello asumimos la necesidad de coordinar los contenidos y la secuencia
de presentación a lo largo de las 70 horas lectivas, 40 de Enfermería Comunita-
ria y 30 de Enfermería de Salud Mental. Cada día antes del comienzo de la clase,
los profesores consensuamos el abordaje del tema o temas que vamos a trabajar
con los alumnos en aula y al finalizar evaluamos la respuesta de los alumnos y
la forma en que continuaríamos las innovaciones pedagógicas. 
3. RECURSOS
1. Lo que cada asignatura aportó a la experiencia fue:
– La presencia continuada en aula de los dos profesores.
– Los créditos teóricos de ambas asignaturas: 4 por Intervención Comunita-
ria, 3 por Enfermería de Salud Mental, y 4 créditos de prácticas clínicas
de la primera.
– El diseño de los contenidos de las dos asignaturas (programas, material
didáctico, bibliografía, trabajos de grupo expuestos en cursos anteriores,
actividades de aprendizaje)
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2. Los dos grupos de alumnos, 95 y 90 por grupo.
3. Diseño de situaciones Familiares y Comunitarias, objeto de trabajo para los
alumnos en el aula.
4. Diseño instruccional (programa, materiales didácticos, actividades de apren-
dizaje, contenidos, sistema de evaluación, trabajo de grupos cooperativos)
4. OBJETIVOS
El primero y principal, saber cuestionarse en su saber ser, estar y hacer, así
como saber abordar los cuidados de forma holística.
Las habilidades que hemos pretendido conseguir en estas clases han sido las
siguientes:
• Habilidades para la resolución de problemas (definidos y no definidos)
• Habilidades interpersonales (aprender a comunicarse y a trabajar en grupo).
• Habilidades cognoscitivas, (es decir, saber lo que es necesario conocer tanto a
nivel teórico como de habilidades relacionales y prácticas para dar cuidados de
calidad).
• Habilidades de autoconfianza (es decir, sentirse más seguros cuando tengan
que abordar situaciones de cuidados).
• Habilidades de autoevaluación (o crítica, una vez abordadas ciertas situacio-
nes, tomar conciencia de lo que han hecho bien o menos bien).
• Habilidades para saber cuestionarse y cambiar.
• Habilidades de aprendizaje continuo (a lo largo de la vida)
5. DESARROLLO
En el ámbito de la fundamentación del modelo basado en situaciones prácti-
cas se encuentra la esencia de la enseñanza que parte de los problemas que pue-
den encontrar los alumnos, mostrando al alumno el camino para lo obtención,
tanto de los conceptos que necesitan saber, como la manera de llevar a la prác-
tica sus conocimientos. Las contradicciones que surgen en este proceso y las vías
para su solución contribuyen a que este objeto de influencias pedagógicas se
convierta en sujeto activo del proceso. (Riverón, 2001)
Para todo ello, es necesario que los profesores no sólo sean creadores, sino
que estén dispuestos a vencer las resistencias al cambio, así como ser modelos
para los estudiantes y unos guías que estimulen a los mismos a aprender, a des-
cubrir y sentirse satisfechos porque su saber acumulado les va a ser útil y nece-
sario en la práctica, lo cual puede lograrse si aplica correctamente la enseñanza
basada en simulaciones de situaciones-problema, pues precisamente sus funcio-
nes son: 
• Garantizar que, paralelamente a la adquisición de conocimientos, se desarrolle
un sistema de capacidades y hábitos necesarios para la actividad intelectual,
descartando así cierta pasividad de los alumnos, los cuales toman apuntes sin
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cuestionárselos, y simplemente memorizan la teoría que luego exponen en un
examen.
• Contribuir a la formación del pensamiento dialéctico/práctico de los estudian-
tes, como fundamento de la concepción científica de su forma de trabajar con
el paciente.
• Propiciar la asimilación de conocimientos a nivel de su aplicación práctica de
cuidados integrales y holísticos y que no se limite al nivel de solamente repro-
ducir la teoría en un examen.
• Enseñar al alumno a aprender, pertrechándolo de los métodos del conocimien-
to y del pensamiento científico, es decir basado en el Método de Resolución
de Problemas o Proceso de Cuidados.
• Capacitar al alumno para el trabajo independiente, al adiestrarlo en la revela-
ción y solución de las contradicciones que se presentan en el proceso cognos-
citivo. 
• Promover la formación de motivos para el aprendizaje y de las necesidades
cognoscitivas. 
• Contribuir a la formación de convicciones, valores, actitudes, aptitudes,  cua-
lidades, hábitos y normas de conducta. (García, 1990; Ruiz, 1994).
Como podemos observar, por lo dicho anteriormente, esta vía de enseñanza
contribuye al cumplimiento del sistema de principios didácticos, al carácter cien-
tífico de los cuidados, a la vinculación de la Escuela con la las Instituciones dis-
pensadoras de cuidados. Por otra parte refuerza el papel del profesor, que esti-
mamos debe ser visto por el alumno como un modelo, tanto en la teoría como en
la práctica. Asimismo, se refuerza la actividad independiente del alumno y el
carácter consciente y activo del proceso de  enseñanza. 
La enseñanza, como fenómeno de la realidad, se desarrolla dialécticamente,
subordinándose a las leyes de la dialéctica. Es un proceso en el cual existen
aspectos que se contraponen: la enseñanza y el aprendizaje, la forma y el conte-
nido, la esencia y el fenómeno, lo particular y lo general, lo viejo y lo nuevo.
Además, permite poner en evidencia las contradicciones que existen entre los
nuevos conocimientos y las habilidades que adquiere el alumno junto a las que
ya posee, entre el nivel del contenido de los programas y las posibilidades rea-
les de los estudiantes para su asimilación, entre los conocimientos teóricos y la
capacidad para aplicarlos en la práctica, entre las explicaciones del profesor y su
comprensión por los alumnos. 
La contradicción que constituye la fuerza motriz del proceso docente es la
que se manifiesta entre las tareas prácticas y docentes que se plantea al alumno
durante el proceso de enseñanza y el nivel real de los conocimientos, capacida-
des y habilidades y los restantes componentes de su personalidad. De esta mane-
ra puede ver más prácticamente cómo la práctica nos lleva a buscar teorías o
investigaciones que nos digan cómo abordarla; y la teoría muestra que esta está
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sacada de la realidad práctica. La confrontación permitirá disminuir la perenne
dicotomía existente entre teoría y práctica.
Esta contradicción se convierte realmente en la fuerza motriz del aprendiza-
je cuando el alumno comprende las dificultades y necesidades de superarlas y
son descubiertas e interiorizadas por él mismo, lo que lo impulsa a la búsqueda
de su solución. 
Las bases fundamentales del modelo basado en simulaciones prácticas o
role-play o en cierto modo la enseñanza basada en problemas se pueden repre-
sentar en los siguientes conceptos:
• Grupos pequeños (dado que nuestros grupos son muy grandes –90 a 100
alumnos por grupo– los hemos subdividido en pequeños grupos)
• Autodirección
• Interdependencia
• Autoevaluación 
Hemos tenido como hilo conductor el Método de Resolución de Problemas.
En el proceso de resolución de problemas, hemos contemplado las siguientes
etapas y tareas que el estudiante debe realizar: 
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Para el efectivo funcionamiento de esta forma de impartir y recibir la ense-
ñanza, se requieren ciertas características por parte de los actores del proceso
docente.
TABLA 2
• Preocupación por que los alumnos apren-
dan.
• Preocupación por que no sólo integren
conocimientos teóricos,  sino que los
sepan poner en práctica, tanto a nivel
personal como profesional.
• Mostrar interés por los alumnos.
• Ser creativos.
• Saber vencer las resistencias al cambio.
• Ser muy positivos ante las críticas.
• Saber retomar continuamente las situa-
ciones, para que vean a dónde queremos
ir.
• Saber establecer continuamente el feed-
back,  para darnos cuenta si estamos
hablando lo mismo y de lo mismo.
• Lograr coherencia entre la teoría y la
práctica.
• Responsabilizar a los alumnos de su
aprendizaje, al ponerlos en situación y
darse cuenta de sus lagunas.
• Incluir actividades que preparen al alum-
no para hacer frente a las situaciones que
• Actitud participativa.
• Actitud crítica constructiva.
• Integrar los conocimientos viendo su
aplicación práctica concreta
• Aprender la tolerancia y la colaboración
al tener que trabajar en grupo.
• Hacerse más responsable de su proceso de
aprendizaje, y evitar una cierta pasividad.
• Tomar conciencia de sus lagunas.
Pro fes o r Al umno
Las estrategias, materiales didácticos, sistemas de evaluación y calificación
utilizados se presentan en una serie de trabajos que componen las clases del pro-
grama, cuya estructura general presentamos a continuación:
• Lo trabajado en el grupo se plasma por escrito, esto permite a los profesores
saber el trabajo realizado, y permite rectificar o clarificar lo que no ha sido
comprendido.
• Casos y ejercicios sobre situaciones concretas que contienen los problemas a
resolver.
• Tablas de evaluación personal sobre el proceso de resolución de problemas.
• Explicación de las implicaciones de los enfoques que pueden desempeñarse
en el proceso de resolución de problemas. Tabla de autoevaluación donde el
estudiante consigna los descubrimientos que ha realizado y las aplicaciones
que tienen los temas
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6. RESULTADOS OBTENIDOS
Los estudiantes coinciden en los beneficios que tienen para ellos como estu-
diantes, futuros profesionales de la salud y, sobre todo, como personas. Desta-
camos los siguientes beneficios:
• Mayor confianza en no sólo saber hacer sino también en saber ser y estar.
• Disminuir su estrés al enfrentarse a ciertas situaciones de cuidados.
• Aprender a ser más operativos, al tener un esquema práctico de lo que tienen
y quieren conseguir.
• Aprender a estructurar mejor el tiempo.
• Saber trabajar mejor en grupo.
7. ALGUNAS REFLEXIONES A MODO DE CONCLUSIÓN
Nos hemos dado cuenta que los estudiantes pueden llegar a la construcción
de un  modelo holístico de cuidados, y que en la búsqueda de soluciones se darán
cuenta de la necesidad de nuevos conocimientos 
La actividad intelectual que surge durante la situación simulada conduce al
planteamiento del problema, que no es más que la determinación del elemento
que provocó la dificultad. El problema es, en su sentido más general, la pregun-
ta que surge de la actividad del hombre, así como las propias acciones encami-
nadas a hallar la respuesta y a solucionar las tareas que el sujeto tiene ante sí. 
Las situaciones simuladas presentadas a los alumnos han puesto de mani-
fiesto que los alumnos saben o conocen bastantes teorías aprendidas a través de
la carrera, pero que se muestran no sólo inseguros, sino en muchos casos inca-
paces de llevar a la práctica los conocimientos aprendidos. Esto, por una parte,
nos ha cuestionado una vez más la clase de enseñanza que impartimos, y por otra
parte, nos ha afianzado en seguir en este camino
Los métodos que más hemos utilizado en este tipo de enseñanza han sido:
– La exposición de la situación de cuidados que se les puede presentar: la esen-
cia de este método radica en que el profesor, al trasmitir los conocimientos,
crea una situación que se asemeja a la realidad y muestra la vía para solucio-
nar determinado problema o problemas que se pueden presentar; muestra la
veracidad de los datos, descubre las contradicciones presentes en la situación
objeto de estudio; en fin, muestra la lógica del razonamiento para solucionar
el problema planteado.
– Elaboración conjunta sobre la determinación del problema: está basado en la
interacción profesor-alumno, de forma tal que el docente logre, a través de los
alumnos, la situación que sea más parecida a la realidad que ellos se van a
encontrar. 
– Búsqueda de los elementos teóricos aprendidos a través de los años anterio-
res de aprendizaje. Se caracteriza porque el profesor organiza la participación
de los estudiantes para la realización de determinadas tareas del proceso de
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investigación. El estudiante se apropia de etapas, de elementos independien-
tes del conocimiento científico. 
– Lo fundamental, en este método, es la actividad de búsqueda independiente
de los estudiantes dirigida a la solución de un problema. 
– A través de situaciones simuladas, los estudiantes se introducen en el proce-
so de búsqueda de solución de problemas nuevos para ellos, aplicando cono-
cimientos ya asimilados y adquiriendo independientemente otros, lo que les
permite obtener y desarrollar su futura actividad .
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ANEXO 
TRABAJOS PARTICIPATIVOS EN EL AULA
• Análisis de la situación de cuidados partiendo de un artículo de una revista
de enfermería
• Lectura (en casa) y discusión en aula de dos artículos de diferentes autoras
sobre la atención de enfermería y sus enfoques.
• Trabajo en grupo sobre diferentes etapas del ciclo vital familiar, sus funcio-
nes y problemas de salud relacionados.
• Por parejas: elaboración del genograma de la compañera.
• Proyección y análisis del papel de la enfermera en las películas: Al caer la
noche y Quédate a mi lado. El trabajo que tenían que hacer los alumnos era,
a partir de las mismas, aplicar los conocimientos adquiridos en la asignatura
y planificar los cuidados.
• Escenificación en pequeños grupos de situaciones vividas (role play), las
cuales se analizaban y se repetían para ver si se habían integrado los cambios
propuestos.
• Dado el número tan grande de alumnos (90 a 100) por grupo, estos se subdi-
vidieron para hacer los role play. Mientras unos grupos hacían el role play,
los otros grupos hacían búsquedas bibliográficas, como el Método de Reso-
lución de Problemas; los Cuidadores Informales, etc.
• Trabajo práctico para la evaluación final.
• La alumna, durante su estancia en un equipo de Atención Primaria, elige con
ayuda de su tutora, un grupo familiar en el que poder llevar a cabo la expe-
riencia aprendida en clase y recoge en un documento la trascripción de la/las
visitas realizadas, el análisis de la situación, la definición del problema par-
tiendo “del otro” y una propuesta “pactada” de intervención.

RESUMEN
En este tercer año de participación de nuestra red “Dirección
Estratégica de la Empresa” en el Proyecto de Investigación
Docente en Redes, pretendemos continuar con el objetivo que
nos propusimos en los dos años pasados, esto es, mejorar la
calidad de la docencia y el aprendizaje de los alumnos, el cual se
constituye como el objetivo principal del Programa de Investi-
gación Docente en Redes, organizado y coordinado por el Insti-
tuto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universidad de Ali-
cante. 
La novedad más importante, establecida de antemano por el
ICE para el programa de este año, se constituye en la orienta-
ción de los trabajos de las distintas redes en el marco del Espa-
cio Europeo de Educación Superior (EEES). En este sentido, el
objetivo principal de nuestra red es la elaboración de la guía
docente para la asignatura de Dirección Estratégica impartida en
la Licenciatura en Administración y Dirección de Empresas
(ADE). Como veremos, la materia “Dirección Estratégica” se
imparte en varias asignaturas de diferentes estudios. Nos vamos
a centrar en la de ADE por haber sido la primera carrera en que se
comenzó a impartir esta materia y porque engloba todas las
fases del proceso de Dirección Estratégica. De esta forma, esta
guía puede servir de base para la elaboración de las demás asig-
naturas vinculadas a esta temática.
3.5. ELABORACIÓN DE UNA GUÍA DOCENTE
PARA LA ASIGNATURA DE DIRECCIÓN
ESTRATÉGICA DE LA EMPRESA
E. Claver Cortés; Mª D. López Gamero; B. Marco Lajara; J. F. Molina Azorín;
J. Pereira Moliner; E. Pertusa Ortega; D. Quer Ramón; P.C. Zaragoza Sáez
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1. INTRODUCCIÓN
La mejora de la calidad de la docencia y del aprendizaje de los alumnos debe
ser uno de los objetivos prioritarios de la Universidad. En la Universidad de Ali-
cante, el Programa de Investigación Docente en Redes, organizado por el Insti-
tuto de Ciencias de la Educación (ICE) e iniciado en el curso académico 2001-
2002, persigue como principal finalidad este objetivo. Tras el conocimiento de
este proyecto por parte de un grupo de profesores del Departamento de Organi-
zación de Empresas vinculados a la docencia de un conjunto de asignaturas
sobre “Dirección Estratégica”, nos planteamos la posibilidad de participar en el
mismo, tanto por intentar conseguir mejorar la calidad de la docencia de esta
materia como por la propia dinámica de trabajo en equipo que se podía desarro-
llar para mejorarla. Así, hemos formado parte del conjunto de redes que han par-
ticipado en el proyecto desde sus inicios, cumpliéndose este curso académico
2003-2004 el tercer programa. 
La principal novedad en este tercer año, establecida de antemano por el ICE, se
constituye en la orientación de los trabajos de las distintas redes en el marco del
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). La construcción del mismo es un
proceso que se inicia con la Declaración de La Sorbona en mayo de 1998, en la
que los ministros de educación de Francia, Alemania, Italia y Reino Unido, cons-
cientes de que un área europea abierta a la educación superior trae consigo una
gran riqueza de proyectos positivos, manifiestan la necesidad de un esfuerzo con-
tinuo que permita acabar con las fronteras y desarrollar un marco de enseñanza y
aprendizaje común, favoreciendo una movilidad y una cooperación más estrechas. 
El proceso se consolida y amplía con la Declaración de Bolonia en junio de
1999, en la que los ministros europeos de educación instan a los estados miem-
bros de la Unión Europea a desarrollar e implantar en sus países las siguientes
actuaciones (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2003):
1. Adoptar un sistema de titulaciones comprensible y comparable para pro-
mover las oportunidades de trabajo y la competitividad internacional de
los sistemas educativos superiores europeos mediante, entre otros meca-
nismos, la introducción de un suplemento europeo al título.
2. Establecer un sistema de titulaciones basado en dos niveles principales.
La titulación de primer nivel será pertinente para el mercado de trabajo
europeo, ofreciendo un nivel de cualificación apropiado. El segundo
nivel, que requerirá haber superado el primero, ha de conducir a titulacio-
nes de postgrado, tipo máster y/o doctorado.
3. Establecer un sistema común de créditos para fomentar la comparabilidad
de los estudios y promover la movilidad de los estudiantes y titulados.
4. Fomentar la movilidad, con especial atención al acceso a los estudios de
otras universidades europeas y a las diferentes oportunidades de forma-
ción y servicios relacionados.
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5. Impulsar la cooperación europea para garantizar la calidad y para des-
arrollar unos criterios y unas metodologías educativas comparables.
6. Promover la dimensión europea de la educación superior y, en particular,
el desarrollo curricular, la cooperación institucional, esquemas de movili-
dad y programas integrados de estudios, de formación y de investigación.
Posteriormente, en el Comunicado de Praga en mayo de 2001, se introducen
algunas líneas adicionales:
1. El aprendizaje a lo largo de la vida como elemento esencial para alcanzar
una mayor competitividad europea, para mejorar la cohesión social, la
igualdad de oportunidades y la calidad de vida.
2. El rol activo de las universidades, de las instituciones de educación supe-
rior y de los estudiantes en el desarrollo del proceso de convergencia.
3. La promoción del atractivo del EEES mediante el desarrollo de sistemas
de garantía de la calidad y de mecanismos de certificación y de acredita-
ción.
Este proceso abierto con la Declaración de La Sorbona continuó con la Cum-
bre de Jefes de Estado celebrada en Barcelona en marzo de 2002, la conferencia
de los ministros europeos de educación que se celebró en septiembre de 2003 en
Berlín, y la nueva reunión que los ministros convocaron para mayo de 2005 en
la ciudad de Bergen (Noruega).
Con este EEES se pretende que los estudios tengan mayor transparencia y
comparabilidad, siendo dos de los pilares fundamentales el crédito europeo y el
denominado suplemento europeo al título.  
Con el crédito europeo, el agente principal pasa a ser el alumno, constitu-
yéndose como la unidad del haber académico que valora el volumen global de
trabajo realizado por el alumno en sus estudios, no sólo las horas de clase. Por
tanto, el diseño de los planes de estudio y las programaciones docentes se llevan
a cabo teniendo como eje de referencia el aprendizaje de los alumnos. De esta
forma, el crédito europeo no es una medida de duración temporal de las clases
impartidas por el profesor, sino una unidad del trabajo total del alumno, expre-
sado en horas, que incluye tanto las clases teóricas y prácticas, como el esfuer-
zo dedicado al estudio, a la preparación y realización de exámenes y los traba-
jos que se deban efectuar para alcanzar los objetivos formativos. 
Por su parte, el denominado suplemento europeo al título pretende ayudar al
reconocimiento más fácil y transparente por parte de otras universidades y orga-
nismos europeos de la formación adquirida. De esta manera, se pretende homo-
geneizar las enseñanzas y los niveles de los títulos recibidos al finalizar los estu-
dios en los diferentes países para favorecer la movilidad e integración en el
mercado laboral.
Como indica Pagani (2002), el ECTS se basa en dos elementos esenciales a
destacar:
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a) La utilización de créditos ECTS como valores que representan el volumen de
trabajo efectivo del estudiante (workload) y el rendimiento obtenido median-
te calificaciones comparables (ECTS grades).
b) La información sobre los programas de estudios y los resultados de los alum-
nos en documentos con un formato normalizado: guía docente (information
package) y certificado académico (transcript of records).
En este sentido, la presente convocatoria del Programa de Redes de Investi-
gación en Docencia Universitaria establecía dos grupos de proyectos principa-
les. Por una parte, aparecen los denominados proyectos “pre-acción”, centrados
fundamentalmente en el diseño de la guía docente de alguna asignatura siguien-
do la orientación ECTS. Por otra parte, el segundo grupo de propuestas son los
proyectos “acción”, destacando en este caso los que se dirigen a valorar la difi-
cultad y cantidad de trabajo del estudiante y los vinculados a las tecnologías de
la información y comunicación (TIC).  
En nuestro caso nos hemos ubicado en el primer grupo, es decir, los proyec-
tos “pre-acción”. Así pues, el objetivo principal de nuestra red para este año es
la elaboración de la guía docente para la asignatura de Dirección Estratégica
impartida en la Licenciatura en Administración y Dirección de Empresas (ADE).  
El propósito de las siguientes páginas es recoger las nuevas experiencias acu-
muladas por nuestra red durante este tercer curso. En concreto, en el siguiente
apartado de metodología, los componentes de la red señalamos las diferentes
asignaturas y carreras en las que se imparte esta materia, la naturaleza y carac-
terísticas de la Dirección Estratégica, los principales objetivos que se han perse-
guido con nuestro proyecto, así como el plan de trabajo efectuado. A continua-
ción, en el apartado de resultados y discusión, indicamos de qué forma hemos
tratado de alcanzar los objetivos establecidos, detallando la guía docente que
hemos elaborado. Finalizaremos con el apartado de conclusiones, en el que seña-
lamos algunas ideas que pueden ayudar a la mejora de la calidad docente e indi-
camos alguna propuesta para futuras redes.
2. METODOLOGÍA DE TRABAJO
2.1. PARTICIPANTES DE LA RED
La materia vinculada a la Dirección Estratégica está siendo impartida en
varias asignaturas de diferentes titulaciones de la Universidad de Alicante.
Desde que se iniciara en el curso académico 1995-1996 en la Licenciatura de
Administración y Dirección de Empresas, se han ido incorporando nuevas asig-
naturas pertenecientes a otras titulaciones. Con ello, también ha ido aumentando
el número de profesores dedicados a esta materia. Concretamente, en este curso
académico 2003-2004, los profesores que componen la red son los mismos que
el año anterior, y aparecen en la tabla 1.
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2.2. ASIGNATURAS EN qUE SE IMPARTE DIRECCIÓN ESTRATÉGICA
Ya se ha señalado que la materia de Dirección Estratégica se imparte en
varias asignaturas pertenecientes a diferentes planes de estudio. En concreto, la
denominación de estas asignaturas y las titulaciones a las que pertenecen son:
- Dirección Estratégica y Política de Empresa I y II: Licenciatura en Adminis-
tración y Dirección de Empresas.
- Estrategias de Internacionalización de la Empresa: Licenciatura en Adminis-
tración y Dirección de Empresas.
- Análisis Competitivo de Empresas y Sectores: Licenciatura en Economía.
- Dirección Internacional de la Empresa: Licenciatura en Economía.
- Dirección Estratégica de la Empresa Turística: Diplomado en Turismo.
- Dirección Estratégica y Gestión de Empresas de Ocio: Título Superior de
Turismo. 
- Dirección Estratégica de la Empresa I y II: Licenciatura en Ciencias del Tra-
bajo. 
2.3. LA MATERIA “DIRECCIÓN ESTRATÉGICA DE LA EMPRESA”
A continuación, señalamos algunos aspectos de interés sobre esta materia que
nos pueden ayudar a conocer su naturaleza y características y, de esta forma,
facilitarnos el establecimiento de los objetivos a perseguir, además de las accio-
nes encaminadas a alcanzarlos.
La “Dirección Estratégica” se engloba dentro del conjunto de materias direc-
tamente relacionadas con la dirección y gestión empresarial. De esta forma, para
entender su contenido y su relación con otras asignaturas dirigidas también a
esta temática, una primera cuestión a destacar es que ofrece una perspectiva
clara del conjunto de asignaturas directamente vinculadas al mundo de la empre-
sa y de su dirección y gestión. Estas asignaturas se encuadran dentro de la cien-
cia conocida como Economía de la Empresa, la cual, a raíz de la Ley Orgánica
11/1983 de 25 de agosto de Reforma Universitaria y su posterior desarrollo por
el Real Decreto 1888/1984 de 26 de septiembre, quedó dividida en tres áreas de
conocimiento: Organización de Empresas (OE), Comercialización e Investiga-
ción de Mercados (CIM), y Economía Financiera y Contabilidad (EFC). En fun-
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ción de dicha división, la profundización en las cuestiones de comercialización
y marketing corresponderían al área de CIM; lo relativo a finanzas y contabili-
dad, al área de EFC; y las cuestiones de dirección general y las de las funciones
de producción y recursos humanos, al área de OE.
En concreto, las asignaturas vinculadas a la Dirección Estratégica se dirigen
específicamente a la formación del director general de la empresa, cumpliendo
con importantes objetivos dentro de los planes de estudios en que se imparten.
Así, trata de ofrecer una visión general de la dirección de una empresa, remar-
cando la necesidad de pensar a largo plazo y de coordinar e integrar los distin-
tos departamentos funcionales de la compañía con el fin de que persigan los mis-
mos objetivos generales. De esta forma, con la Dirección Estratégica, no se
pretende profundizar en los aspectos concretos y específicos de los departamen-
tos funcionales (para lo cual se pueden establecer otras asignaturas distintas a la
de Dirección Estratégica, como Dirección de la Producción, Dirección de Recur-
sos Humanos, Dirección Comercial, etc.), sino proporcionar una serie de herra-
mientas y marcos conceptuales de análisis y toma de decisiones que afectan a la
totalidad de la empresa. 
En este sentido, hemos de indicar que, desde un punto de vista histórico y
docente, la expresión de Dirección Estratégica (Strategic Management) vino a
sustituir a lo que antes se denominaba Política de Empresa (Business Policy). De
hecho, era habitual hace algunos años incluir en el título de los manuales tanto
la palabra Estrategia o Dirección Estratégica como Política de Empresa. Inclu-
so se puede señalar que uno de los trabajos pioneros más influyentes sobre el
desarrollo posterior de la Dirección Estratégica llevaba como título el de Políti-
ca de Empresa (Learned et al., 1965). 
En estos trabajos se afirma que la Política de Empresa y la Dirección Estra-
tégica vienen a indicar las distintas funciones y responsabilidades de la dirección
general de una compañía. Como señala Andrews (1977), uno de los autores pio-
neros de la Dirección Estratégica, la Política de Empresa y por tanto la Direc-
ción Estratégica designan el campo de estudio profesional referente a la direc-
ción general o alta dirección, estudiando las funciones y responsabilidades de los
encargados que dirigen un negocio y analizando los problemas que influyen en
el éxito de toda la empresa. 
Además, con la Dirección Estratégica, se pretende remarcar el hecho de que
en una empresa se toman decisiones con distinto nivel de importancia, siendo
precisamente las decisiones estratégicas las que más influyen sobre la supervi-
vencia y competitividad a largo plazo de la empresa. 
En relación a las asignaturas vinculadas a la Dirección Estratégica, el conte-
nido de las mismas trata de recoger un proceso compuesto por diversas etapas o
fases. En concreto, de forma resumida, podemos destacar tres etapas fundamen-
tales en el proceso de Dirección Estratégica, que suelen ser señaladas en los
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manuales y textos sobre esta materia: 1) análisis estratégico; 2) formulación
estratégica; 3) implantación de la estrategia.
Con la primera fase de análisis se trata de obtener información adecuada para
tomar buenas decisiones, información que se va a referir tanto al entorno (análi-
sis estratégico externo) como a la propia empresa (análisis estratégico interno).
Además, en esta fase, se determina la misión y los objetivos a alcanzar por la
empresa. Una vez establecidos estos aspectos, la empresa decide cómo va a alcan-
zar esos objetivos en función del análisis realizado; es decir, se trata de formular
las estrategias a realizar, tanto a nivel competitivo (cómo va a competir la empre-
sa) como a nivel corporativo (en qué negocios va a competir la empresa). Por últi-
mo, se evalúan y se ejecutan estas estrategias; es decir, se lleva a cabo su implan-
tación, analizándose diversos aspectos que influyen sobre esta fase (estructura
organizativa, gestión de recursos humanos, cultura empresarial, entre otros).
Dada la naturaleza de la Dirección Estratégica, la docencia de estas asigna-
turas se desglosa en clases teóricas y prácticas. Así, en las clases teóricas, se trata
de explicar los principales conceptos y herramientas estratégicas, apoyándonos
en la proyección de transparencias que resumen las ideas y contenidos funda-
mentales. Por otra parte, las clases prácticas consisten en la discusión de lectu-
ras y casos de empresas, con el doble objetivo de comprender las herramientas
analizadas en las clases teóricas y de que el alumno observe cómo son aplicadas
por las empresas en su actividad.  
La evaluación de estas asignaturas ha sido esencialmente sumativa, es decir,
realizada a final de curso (o semestre). Así, en función de la metodología utili-
zada, el examen final consiste en una parte teórica (normalmente un test) y una
parte práctica (preguntas sobre un caso práctico similar a los resueltos en clase).
2.4. OBJETIvOS DE NUESTRA RED
Un tema importante en el que nos hemos centrado en años anteriores ha sido
la mejora de la evaluación (Claver et al., 2004b). En el proyecto del primer año
(2001-2002), ya surgió en varias reuniones de nuestra red, muchas veces sin
tenerlo planificado de antemano, una discusión y reflexión acerca de aspectos
vinculados con el sistema de evaluación, planteándonos de qué modo podíamos
mejorarlo. Con todo, fue el año pasado (2002-2003) cuando nos marcamos
explícitamente como objetivo la mejora de esta evaluación, estableciendo accio-
nes concretas para conseguirlo. En este sentido, hemos de recordar que desde un
punto de vista metodológico, una de las principales clasificaciones de los siste-
mas de evaluación es la que se basa en la localización temporal de la misma,
pudiendo distinguirse dos tipos fundamentales (Rodríguez, 1985): evaluación
formativa y evaluación sumativa. La primera de ellas se refiere a la evaluación
de los aprendizajes de los estudiantes mientras se desarrolla un curso, y la suma-
tiva hace referencia a la evaluación realizada al final del curso.
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En nuestro caso, en los años en que se vienen impartiendo las asignaturas vin-
culadas a la Dirección Estratégica, la evaluación ha sido esencialmente sumati-
va. Así, en función de la metodología utilizada, la evaluación del alumno depen-
día únicamente del examen final, que constaba de una parte teórica
(normalmente un test) y una parte práctica (preguntas sobre un caso práctico
similar a los resueltos en clase). En años anteriores, incluso antes de comenzar
los programas de investigación docente en redes, varios compañeros ya venía-
mos pensando sobre posibles modificaciones y mejoras de la misma, tratando de
incluir algún aspecto adicional al tradicional examen teórico y práctico que rea-
lizábamos a final de curso (o semestre). 
De esta forma, tras las discusiones en el seno de nuestra red y la información
recogida en las encuestas realizadas a los alumnos en años anteriores, se intro-
dujo un cambio que consideramos importante en dos de las asignaturas vincula-
das a la Dirección Estratégica (una optativa de la Diplomatura de Turismo y una
troncal de la Licenciatura en ADE). Como se indicó en el proyecto del año pasa-
do, se tenía ya en mente en la introducción de este cambio el hecho de que pudie-
ra ser de utilidad para la reflexión acerca de los créditos ECTS. 
El principal cambio y mejora que queríamos introducir era pasar de un siste-
ma de evaluación sumativo a otro formativo, tratando de tener en cuenta el tra-
bajo del alumno a lo largo del curso. Parecía claro, tras nuestras propias refle-
xiones y las opiniones de los alumnos, que este tránsito se podía llevar a cabo si
intentábamos tener en cuenta aspectos como la asistencia, la participación en
clase y la entrega de trabajos. La idea era introducir algún tipo de mejora, pero
siempre con el pensamiento de seguir reflexionando sobre el tema y de, si se
considerara conveniente modificar algún aspecto en el futuro en el caso de que
supusiese una mejora del sistema de evaluación. En las discusiones de la red se
veía de forma clara que la entrega de trabajos y la resolución de casos prácticos
en clase a lo largo del curso podían ser las herramientas que permitieran mejo-
rar la evaluación de los alumnos, como así se hizo. 
No obstante, como hemos comentado en la introducción, el principal objeti-
vo de nuestra red para este curso ha sido la elaboración de una guía docente, que
a continuación explicamos cómo hemos desarrollado.
2.5. PLAN DE TRABAJO
Con el propósito de desarrollar la guía docente de Dirección Estratégica, y de esta
forma alcanzar el objetivo planteado por nuestra red, los profesores integrantes de la
misma hemos realizado un conjunto de reuniones de trabajo periódicas con la finali-
dad de discutir, reflexionar y diseñar los diversos apartados de la guía. A lo largo del
curso académico hemos llevado a cabo un total de cinco reuniones, oscilando la dura-
ción de las mismas en torno a la hora y media y las dos horas y media. Además, se
hizo un esfuerzo para que todos los participantes pudiesen asistir a estas reuniones.
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También hemos asistido a las reuniones convocadas por el ICE para todas las
redes, para tratar diversas cuestiones vinculadas con la coordinación y segui-
miento del programa de este año. Asimismo, los integrantes de la red hemos par-
ticipado en diversos cursos, conferencias y seminarios organizados por el ICE
para facilitar la realización de los proyectos (apéndice I). Además de la asisten-
cia a estos cursos junto con compañeros de otras redes, los miembros de nuestra
red participaron en una sesión para resolver dudas sobre la elaboración de la guía
docente con los integrantes de la otra red de nuestro departamento. También
hemos de hacer referencia a una petición de asesoramiento individualizado que
se concreta en una reunión mantenida por el coordinador de la red con Dª Mª
Ángeles Martínez Ruiz, Directora del ICE. 
La mecánica principal de trabajo para la elaboración de la guía docente
ha sido la siguiente. En tanto que, como hemos comentado, esta guía está
estructurada en varias partes o apartados, en nuestras reuniones se realizó la
distribución de esos apartados entre los miembros de la red, pero tratando en
la medida de lo posible que siempre se mantuviera un cierto trabajo en equi-
po. Así, repartimos las tareas por equipos de 2 ó 3 personas. De esta forma,
cuando estos equipos tenían realizada su parte (para lo cual se estableció una
fecha límite), se la enviaban al coordinador para integrar los distintos apar-
tados y conformar la guía docente con todos ellos. A continuación, el coor-
dinador la envió a los miembros para que cada uno la leyera en su totalidad
y pudiese analizar las demás partes elaboradas por el resto de compañeros.
Esa guía inicial se discutió en una reunión posterior de la red, para introdu-
cir las ideas, mejoras y sugerencias que se observaron. Una vez modificada,
se envió a la Directora del ICE, Dª Mª Ángeles Martínez, y en una reunión
con ella, como hemos comentado, nos resolvió alguna duda y nos sugirió
algún cambio que podría ayudar a mejorarla. La guía docente final que se
estableció a partir de entonces es la que aparece en el siguiente apartado de
resultados. 
3. RESULTADOS
La guía docente es un documento normalizado que debe contener toda la
información relevante de la institución y de los programas de estudio con deta-
lle de las asignaturas y los créditos asignados a cada una de ellas. De lo anterior
parece vislumbrarse que se debe elaborar una guía docente en cada institución
(por ejemplo, en cada Facultad) o para cada titulación. Sin embargo, dada la
estructura de los grupos de trabajo del Programa de Investigación Docente en
Redes, se pretende elaborar guías docentes por asignaturas, en nuestro caso para
Dirección Estratégica. 
Como aparece en Martínez (2004), la estructura de la guía docente estará
conformada por los siguientes apartados:
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0. Identificación de la asignatura.
1. Contextualización.
2. Objetivos y competencias.
3. Prerrequisitos.
4. Contenidos.
5. Metodología docente.
6. Plan de trabajo de los alumnos.
7. Bibliografía y recursos.
8. Evaluación de los aprendizajes.
9. Evaluación del proceso docente.
A continuación reflejamos la guía docente de Dirección Estratégica y Políti-
ca de Empresa, estructurada en los diferentes apartados que la componen. Como
hemos indicado, esta asignatura se imparte en la Licenciatura en Administración
y Dirección de Empresas y, dado el carácter cuatrimestral de los planes de estu-
dios, está dividida en dos partes. Nosotros hemos elaborado la guía docente para
el conjunto de la materia (pues realmente se trata de una única materia en la que
se recoge un proceso con varias etapas, impartiéndose las primeras etapas en la
asignatura del primer cuatrimestre y las últimas en el segundo), aunque en el blo-
que de contenidos indicaremos cuáles se refieren a cada parte. 
Antes de presentarla, nos gustaría remarcar que aunque hemos hablado ante-
riormente de guía docente final, lógicamente somos conscientes de que no va a ser
la definitiva y, que por tanto, se puede y se debe mejorar y ajustar en el futuro.
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GUÍA DOCENTE
0.- IDENTIFICACIÓN DE LA ASIGNATURA
0.1.- Nombre de la asignatura: Dirección Estratégica y Política de Empresa
(DEPE)
0.2.- Código: 9104, 9110
0.3.- Tipo de asignatura: Troncal
0.4.- Nivel: 2º ciclo
0.5.- Curso: 3º
0.6.- Semestral/cuatrimestral: Anual, dividida en dos cuatrimestres.
0.7.- Número de créditos: 15 créditos ECTS.
0.8.- Profesores:
1.- CONTEXTUALIZACIÓN
1.1.- PERFIL DE LOS CRÉDITOS DE LA MATERIA (adecuación al perfil profesional
y académico de la titulación)
El perfil académico y profesional de la Licenciatura en Administración y
Dirección de Empresas se dirige fundamentalmente a la formación de directivos.
A continuación hacemos referencia al perfil profesional y académico de la titu-
lación.
PERFIL PROFESIONAL Y ACADÉMICO 
El campo de conocimientos de un licenciado en ADE abarca aspectos básicos
y aplicados de la Economía de la Empresa, así como de la organización y direc-
ción empresarial, relacionados con las siguientes capacidades fundamentales:
- Capacidad de planificación de empresas tanto públicas como privadas, del
sector industrial o de servicios.
- Capacidad de organización de las empresas.
- Capacidad de control de las empresas.
- Capacidad para asumir las responsabilidades de los diferentes departa-
mentos: producción, comercialización, finanzas, recursos humanos, etc.
- Conocimientos para obtener una visión global y general de todas las áreas
que componen una empresa y que intervienen en su óptimo desarrollo.
La materia DEPE se adecúa totalmente a este perfil en tanto que, como
vamos a ver a continuación, esta asignatura se dirige hacia aquellos aspectos vin-
culados a la formación del director general de una organización empresarial.
Antes de comentar este aspecto en el punto 1.2, podemos también establecer una
relación entre las principales capacidades del perfil de la titulación de ADE y el
perfil de la asignatura de DEPE (tabla 2).
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1.2.- UBICACIÓN y RELACIONES EN EL PLAN DE ESTUDIOS
La asignatura DEPE está ubicada en el tercer curso de la Licenciatura en
Administración y Dirección de Empresas (ADE). Para establecer las relaciones
de esta asignatura con el resto que componen la titulación puede ser interesante
establecer una clasificación del conjunto de asignaturas que se imparten en cua-
tro grupos fundamentales.
Así, un primer grupo, que podría ser denominado como “cuantitativo”, está
constituido por un conjunto de asignaturas vinculadas a análisis numéricos. Den-
tro de este grupo se incluirían las diferentes asignaturas de matemáticas, esta-
dística, econometría o matemáticas financieras. En segundo lugar, el bloque
“económico” está integrado por asignaturas de economía en general. Por ejem-
plo, asignaturas vinculadas a la historia económica, teoría económica (macroe-
conomía, microeconomía), estructura económica y las diferentes políticas eco-
nómicas (monetarias, fiscales), entre otras. Este bloque sería uno de los bloques
fundamentales en una Licenciatura en Economía, pero es interesante incluir
algunas de estas asignaturas en la Licenciatura en ADE ya que esta titulación
está dirigida principalmente a formar a directivos de empresas, y éstos deben
tener ciertos conocimientos acerca del entorno económico en el que se desen-
vuelven. El tercer bloque se podría denominar el bloque “jurídico”, y en él apa-
recen asignaturas relativas al ámbito legal, como el derecho civil, derecho mer-
cantil, derecho laboral o el sistema fiscal. Estas asignaturas constituyen, junto
con otras, el contenido fundamental de una Licenciatura en Derecho, pero tam-
bién tiene lógica incluir algunas asignaturas en la Licenciatura en ADE en tanto
que el directivo de una empresa tiene que conocer diversos aspectos jurídicos
que pueden afectar a su actividad (elección del tipo jurídico de empresa, cele-
bración de contratos, contratación de personal, pago de impuestos, etc.).
Por último, el bloque principal de la titulación de ADE sería el que podría-
mos llamar bloque “empresarial”, que estaría constituido por todo el conjunto de
asignaturas directamente vinculadas a la gestión de la empresa (fundamentos de
economía de la empresa, economía de la empresa, producción, dirección comer-
cial, dirección financiera, diseño organizativo, contabilidad, gestión de recursos
humanos, etc.). Estas asignaturas se encuadran dentro de la ciencia conocida
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como Economía de la Empresa, la cual, a raíz de la Ley Orgánica 11/1983 de 25
de agosto de Reforma Universitaria y su posterior desarrollo por el Real Decre-
to 1888/1984 de 26 de septiembre, quedó dividida en tres áreas de conocimien-
to: Organización de Empresas (OE), Comercialización e Investigación de Mer-
cados (CIM), y Economía Financiera y Contabilidad (EFC). Así, se establece un
enfoque sistémico que contempla la existencia de un subsistema de administra-
ción general combinado con un criterio funcional. 
Una forma de aproximarnos y de entender este enfoque, y así ordenar de
alguna manera el gran número de asignaturas que componen este bloque, es a
partir de la consideración de un organigrama establecido en base a las funciones
principales de la empresa. En un nivel superior de la jerarquía aparece el direc-
tor general (gerente o alta dirección de la empresa), y a continuación los dife-
rentes departamentos funcionales, en los que se ubicarían los directivos de cada
departamento y el resto del personal de la empresa (producción, recursos huma-
nos, finanzas, marketing, entre otros). En función de la división de la Economía
de la Empresa en las tres áreas de conocimiento señaladas anteriormente, la pro-
fundización en las cuestiones de comercialización y marketing corresponderían
al área de CIM; lo relativo a finanzas y contabilidad, al área de EFC; y las cues-
tiones de dirección general y las de las funciones de producción y recursos
humanos, al área de OE.
2.- OBJETIvOS
La asignatura de DEPE se dirige específicamente a la formación del director
general de la empresa, cumpliendo con importantes objetivos dentro de los pla-
nes de estudios en que se imparte. Específicamente, podemos remarcar que la
DEPE persigue varios objetivos fundamentales. Así, trata de ofrecer una visión
general de la dirección de una empresa, remarcando la necesidad de pensar a
largo plazo y de coordinar e integrar los distintos departamentos funcionales de
la compañía con el fin de que persigan los mismos objetivos generales. 
De esta forma, con la DEPE no se pretende profundizar en los aspectos con-
cretos y específicos de los departamentos funcionales (para lo cual se pueden
establecer otras asignaturas distintas, como dirección de la producción, dirección
de recursos humanos, dirección comercial, etc.), sino proporcionar una serie de
herramientas y marcos conceptuales de análisis y toma de decisiones que afec-
tan a la totalidad de la empresa. 
A continuación hacemos referencia a los objetivos generales y a las compe-
tencias específicas.
OBJETIVOS GENERALES (resultados de aprendizaje esperados)
1. Instrumentales:
- Conocer y comprender los conceptos, técnicas y herramientas de análisis
estratégico, formulación estratégica e implantación estratégica.
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- Capacidad para formular la misión general de la empresa y establecer
objetivos.
- Capacidad para realizar un análisis DAFO (debilidades-amenazas-fortale-
zas-oportunidades).
- Capacidad para formular estrategias.
- Capacidad para implantar la estrategia y desarrollar el soporte estratégico
necesario.
- Capacidad para establecer mecanismos de control estratégico.
2. Interpersonales:
- Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar.
- Versatilidad y adaptabilidad a situaciones y personas diversas.
- Tolerancia ante opiniones y actitudes diferentes.
3. Sistémicos:
- Capacidad para aplicar los conceptos, herramientas y conocimientos en la
práctica.
- Capacidad para integrar y articular las diversas partes interdependientes
que conforman el proceso de dirección estratégica. 
COMPETENCIAS ESPECÍFICAS
1. Instrumentales:
1.1. Conocer y comprender los conceptos, técnicas y herramientas vinculados
al establecimiento de la misión general de la empresa y al establecimien-
to de objetivos.
1.2. Capacidad para formular la misión general de la empresa y establecer
objetivos.
1.3. Conocer y comprender los conceptos, técnicas y herramientas vinculados
al análisis estratégico.
1.4. Distinguir entre entorno general y entorno específico, conociendo sus
componentes.
1.5. Distinguir las diversas herramientas de análisis interno.
1.6. Capacidad para identificar amenazas y oportunidades en el entorno gene-
ral y específico.
1.7. Capacidad para identificar fortalezas y debilidades de la empresa hacien-
do uso de las herramientas de análisis interno.
1.8. Conocer los distintos tipos de estrategias que se pueden formular.
1.9. Distinguir los distintos niveles estratégicos: estrategias corporativas, de
negocio y funcionales.
1.10. Capacidad para formular estrategias de cualquier nivel.
1.11. Conocer los diversos elementos del soporte estratégico que influyen en la
implantación de la estrategia.
1.12. Capacidad para establecer una estructura organizativa, unas políticas de
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recursos humanos, un estilo de liderazgo y una cultura empresarial ade-
cuados a la estrategia a seguir.
1.13. Conocer los diversos elementos vinculados al control estratégico.
1.14. Capacidad para establecer mecanismos de control estratégico y realizar
análisis de desviaciones.
1.15. Capacidad para gestionar información (buscar y analizar información pro-
cedente de diversas fuentes).
2. Interpersonales:
2.1. Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar.
2.2. Capacidad para comunicarse con expertos de otras áreas.
2.3. Versatilidad y adaptabilidad a situaciones y personas diversas.
2.4. Tolerancia ante opiniones y actitudes diferentes.
2.5. Habilidad de trabajar en un contexto internacional.
2.6. Compromiso ético.
3. Sistémicas:
3.1. Capacidad para aplicar los conceptos, herramientas y conocimientos en la
práctica.
3.2. Capacidad para integrar y articular las diversas partes interdependientes
que conforman el proceso de formulación e implantación estratégica. 
3.- PRERREqUISITOS
La asignatura DEPE está ubicada en tercer curso de la Licenciatura en ADE,
debido a que trata de ofrecer una visión general o global de la dirección de una
empresa, o dicho de otra forma, desde la perspectiva del director general o alta
dirección de la misma. Por tanto, resulta necesario que el alumno disponga de
competencias y conocimientos de contenidos previos de otras asignaturas situa-
das también en el bloque empresarial, sobre todo acerca de los diferentes depar-
tamentos funcionales que integran una compañía (finanzas, marketing, produc-
ción, etc.). Además, también resulta conveniente el conocimiento de asignaturas
del resto de bloques, tanto del numérico (nociones básicas sobre extrapolación
…) como del económico y jurídico, dada la importancia que el análisis del entor-
no va a tener para el proceso de dirección estratégica.
4.- CONTENIDOS
PROGRAMA
DIRECCIÓN ESTRATÉGICA Y POLÍTICA DE EMPRESA I
(primer cuatrimestre)
TEMA 1.- FUNDAMENTOS DE DIRECCIÓN ESTRATÉGICA
1.1. Concepto de estrategia y dirección estratégica.
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1.2. Escuelas de pensamiento sobre Dirección Estratégica.
1.3. Marco para el análisis estratégico.
1.4. Niveles de la estrategia.
1.5. Lecturas y casos prácticos.
TEMA 2.- ANÁLISIS EXTERNO (I) 
2.1. El entorno: concepto, tipología y técnicas de análisis.
2.2. Análisis del entorno sectorial.
2.3. Las fuerzas competitivas.
2.4. Lecturas y casos prácticos.
TEMA 3.- ANÁLISIS EXTERNO (II)   
3.1. Análisis de la segmentación.
3.2. Grupos estratégicos.
3.3. Análisis de competidores.
3.4. Lecturas y casos prácticos.
TEMA 4.- ANÁLISIS INTERNO
4.1. Los recursos de la empresa.
4.2. Capacidades organizativas.
4.3. Valoración del potencial de los recursos y capacidades.
4.4. Desarrollo de recursos.
4.5. Lecturas y casos prácticos.
TEMA 5.- vENTAJA EN COSTES
5.1. Fundamentos de la ventaja competitiva.
5.2. Fuentes de la ventaja en costes.
5.3. La cadena de valor en el análisis de los costes.
5.4. Fuentes dinámicas de eficiencia.
5.5. Lecturas y casos prácticos.
TEMA 6.- vENTAJA EN DIFERENCIACIÓN
6.1. Naturaleza de la diferenciación.
6.2. Análisis de la diferenciación: el punto de vista de la demanda.
6.3. Análisis de la diferenciación: el punto de vista de la oferta.
6.4. La cadena de valor en el análisis de la diferenciación.
6.5. Lecturas y casos prácticos.
TEMA 7.- vENTAJA COMPETITIvA y EvOLUCIÓN DEL SECTOR (I)
7.1. El modelo del ciclo de vida.
7.2. Características de los sectores emergentes e intensivos en tecno-
logía.
7.3. Ventaja competitiva en sectores intensivos en tecnología.
7.4. Decisiones estratégicas sobre gestión de la tecnología.
7.5. Lecturas y casos prácticos.
TEMA 8.- vENTAJA COMPETITIvA y EvOLUCIÓN DEL SECTOR (II)
8.1. Factores clave de éxito en sectores maduros.
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8.2. Estrategias para sectores en declive.
8.3. Otras aproximaciones a la clasificación sectorial.
8.4. Lecturas y casos prácticos.
DIRECCIÓN ESTRATÉGICA Y POLÍTICA DE EMPRESA II
(segundo cuatrimestre)
TEMA 1.- EL ÁMBITO DE LA EMPRESA: LA INTEGRACIÓN vERTICAL
1.1. Costes de transacción y ámbito de la empresa.
1.2. Costes y beneficios de la integración vertical.
1.3. Diseño de relaciones verticales.
1.4. Lecturas y casos prácticos.
TEMA 2.- DIRECCIÓN ESTRATÉGICA INTERNACIONAL 
2.1. Análisis estratégico internacional.
2.2. Formulación de estrategias internacionales.
2.3. Implantación de la estrategia de internacionalización.
2.4. La empresa multinacional.
2.5. Lecturas y casos prácticos.
TEMA 3.- ESTRATEGIA DE DIvERSIFICACIÓN   
3.1. Razones para la diversificación.
3.2. Las ventajas competitivas de la diversificación.
3.3. Diversificación y rendimiento.
3.4. La dirección de la corporación diversificada.
3.5. Lecturas y casos prácticos.
TEMA 4.- ESTRATEGIA DE COOPERACIÓN ENTRE EMPRESAS
4.1. Concepto y características. Razones para cooperar.
4.2. La cooperación frente al crecimiento interno y externo.
4.3. Tipos de acuerdos de cooperación.
4.4. Diseño e implantación de acuerdos de cooperación.
4.5. Lecturas y casos prácticos.
TEMA 5.- IMPLANTACIÓN DE LA ESTRATEGIA (I): LA ESTRUCTURA
ORGANIZATIvA
5.1. La implantación de la estrategia.
5.2. La estructura organizativa de la empresa.
5.3. Relación estrategia-estructura: primeros trabajos.
5.4. Relación estrategia-estructura: nuevas aportaciones.
5.5. Lecturas y casos prácticos.
TEMA 6.-IMPLANTACIÓN DE LA ESTRATEGIA (II): EL FACTOR
HUMANO
6.1. Implantación del cambio estratégico: la política organizativa.
6.2. Recursos humanos y estrategia de la empresa.
6.3. Sistemas de dirección y liderazgo.
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6.4. La cultura empresarial.
6.5. Lecturas y casos prácticos.
TEMA 7.- ESTRATEGIAS FUNCIONALES
7.1. Estrategia de producción.
7.2. Estrategia de marketing.
7.3. Estrategia financiera.
7.4. Lecturas y casos prácticos.
TEMA 8.- PLANIFICACIÓN y CONTROL ESTRATÉGICO
8.1. Concepto y características de la planificación.
8.2. El proceso de planificación.
8.3. Concepto de control y control estratégico.
8.4. Control interno.
8.5. Lecturas y casos prácticos.
5.- METODOLOGÍA DOCENTE
Para lograr una adecuada integración de los contenidos teóricos y prácticos
de la asignatura, así como una elevada implicación del estudiante en el proceso
de aprendizaje, se empleará una combinación de estrategias y métodos docentes,
agrupados en tres grandes bloques: enseñanza presencial (clases teóricas y prác-
ticas), enseñanza no presencial (aprendizaje autónomo) y tutorías.
Para la explicación en clase del soporte teórico de la asignatura se empleará
la lección magistral. Con tal finalidad, se proyectarán transparencias que pre-
sentarán de modo sintético las ideas esenciales que se vayan exponiendo. Dicho
material teórico se ha elaborado a partir de diversas fuentes bibliográficas (ver
el apartado sobre bibliografía de esta guía docente). En estas clases teóricas se
intercalarán lecturas y casos cortos con el propósito de ilustrar los contenidos de
cada lección magistral. 
Por su parte, las clases prácticas giran en torno a la discusión de lecturas y
casos más largos sobre estrategias empresariales. En ellas se seguirá el método
del caso que, desde el punto de vista didáctico, consiste en formar grupos para
comentar y discutir de forma activa un caso práctico, siguiendo un procedi-
miento sistemático. El objetivo que se plantea es enseñar al estudiante cómo
pensar y actuar ante distintas contingencias, enfatizando la necesidad de anali-
zar detalladamente el caso antes de derivar las conclusiones definitivas que, por
otra parte, suelen ser de carácter múltiple.
El material práctico de la asignatura (tanto el que se emplea en las clases teó-
ricas como en las prácticas) procede de diversas fuentes: textos docentes especí-
ficos de Dirección Estratégica (ver el apartado correspondiente de esta guía) y
publicaciones sobre negocios y empresas: Emprendedores, Capital, Actualidad
Económica, Expansión, Cinco Días, El País Negocios, etc.
Con la finalidad de estimular la implicación de los estudiantes en el proceso
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de aprendizaje, una parte de la metodología docente se centra en la enseñanza no
presencial. Ésta consistirá en un aprendizaje autónomo por parte del alumno. A
tal fin, al inicio del curso, el profesor ofrecerá a los estudiantes una relación de
productos, de entre los cuales tendrán que hacer una selección. La combinación
de productos elegida deberá suponer para cada alumno una carga de trabajo total
de 8 horas por crédito (tal y como se refleja en el apartado siguiente de esta guía
docente). Los productos seleccionados se integrarán en un contrato de trabajo
autónomo que deberá ser rubricado por el profesor y cada estudiante a nivel indi-
vidual. Las actividades realizadas en virtud de este contrato computarán para la
evaluación de la asignatura (ver el apartado correspondiente de esta guía). 
Estos dos métodos de enseñanza (presencial y no presencial) se complemen-
tarán con la asistencia a tutorías por parte del alumno. Su finalidad es tratar de
adaptar la enseñanza a cada estudiante, para cubrir posibles lagunas y afianzar
los conocimientos impartidos con los métodos anteriores. Constituyen asimismo
un instrumento que permite personalizar la relación entre alumno y profesor. La
filosofía de estas tutorías va más allá de la simple resolución de dudas puntua-
les, ya que, desde una perspectiva más amplia, pretenden fomentar el intercam-
bio de opiniones entre profesor y estudiantes, encaminado a que el primero
oriente a los segundos en todo lo concerniente al proceso de aprendizaje.
6.- PLAN DE TRABAJO DE LOS ALUMNOS
De acuerdo a la definición de crédito europeo como la cantidad de trabajo del
estudiante para cumplir los objetivos de un programa, y considerando una equi-
valencia de 25 horas de trabajo por crédito, en la tabla 3 se especifica el tiempo
y esfuerzo de aprendizaje necesario para cada crédito de la asignatura.
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8.- EvALUACIÓN DE LOS APRENDIZAJES
El 50% de la calificación del alumno se basará en la realización de un exa-
men, el cual constará de una parte teórica (realización de un test) y una parte
práctica (resolución de un caso práctico). De estos 5 puntos, el alumno deberá
obtener un mínimo de 2 puntos para poder promediar con la siguiente parte.
El restante 50% se basará en el aprendizaje autónomo del alumno. En este
sentido, el profesor de la asignatura guiará al alumno para que pueda emplear
estratégicamente técnicas y procedimientos de estudio, adaptándolos a cada
situación de aprendizaje. El manejo de las técnicas apropiadas conduce al logro
de aprendizajes significativos que permiten relacionar, reflexionar, jerarquizar,
seleccionar y participar activamente en el proceso de estudio, garantizando, ade-
más, que el hecho de aprender no se detenga o dependa exclusivamente de su
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paso por la universidad, sino que permitan al alumno adaptarse a situaciones
cambiantes de la vida. Para ello, se le ofrece un modelo de contrato de trabajo o
aprendizaje autónomo, que éste deberá concretar y firmar al principio del curso
(figura 1). Los posibles productos a incluir en el contrato de aprendizaje autó-
nomo son los siguientes: diccionario de términos, glosario, prontuario; album-
hemeroteca; mapa conceptual; periódico mural; monografía; antología; Libro
Blanco, Libro Rojo, Libro Verde; organizar y realizar una visita a una empresa
y redactar el informe final; cuadro sinóptico; cartel sincrónico; cartel proceso. El
alumno debe escoger, obligatoriamente, cinco productos de los anteriormente
relacionados. Cada producto tiene una puntuación máxima de 1 punto, siendo
necesario obtener una calificación mínima de 2 puntos para poder superar este
bloque de aprendizaje autónomo. 
9.- EvALUACIÓN DOCENTE
Se aplicará un sistema de evaluación docente que trate de comprobar en qué
medida se han cumplido los objetivos propuestos en la asignatura.  Para ello, no
solamente se tendrán en cuenta los resultados obtenidos por los alumnos, sino
que los profesores analizarán con detalle los medios didácticos utilizados, los
contenidos impartidos y el contexto en el que se desenvuelve la docencia. Asi-
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mismo, se pasará a cada alumno una encuesta que trate estos aspectos para cono-
cer su opinión al respecto. 
Para terminar, en la tabla 4 aparece un análisis de coherencia de la guía
docente.
4. CONCLUSIONES
En las páginas anteriores, hemos recogido la guía docente de la materia prin-
cipal de nuestra red “Dirección Estratégica de la Empresa”, estableciendo los
diferentes apartados que la componen. Pensamos que con este proceso de inves-
tigación y acción, dirigido a la mejora de la calidad de la docencia y del apren-
dizaje de los alumnos, nos hemos introducido en un tema importante, dado el
reto crucial que se avecina con la convergencia europea en el campo de la edu-
cación superior. Hemos de indicar que se ha tratado de aprovechar este proceso
de reflexión que se ha abierto gracias a la elaboración de la guía docente, para
discutir sobre la oportunidad de introducir propuestas docentes innovadoras que
puedan mejorar ese aprendizaje y trabajo de los alumnos, pilar fundamental de
los créditos ECTS. 
Somos conscientes de que en la universidad española, el cambio que va a
suponer estos créditos ECTS va a ser profundo, ya que no se trata de la intro-
ducción de mejoras o cambios incrementales, sino, en nuestra opinión, de enor-
mes cambios que afectan no sólo a instrumentos y técnicas docentes sino, sobre
todo, a la mentalidad de instituciones, docentes y alumnos. En efecto, pensa-
mos que se trata de un auténtico cambio cultural y de funcionamiento del pro-
ceso de aprendizaje. Por tanto, ante tal acontecimiento, el éxito de este cambio
va a requerir un esfuerzo importante de todos. De las instituciones, para pro-
mover este cambio, ofreciendo los medios necesarios para facilitarlo (informa-
ción, formación, medios económicos, infraestructuras, etc.). De los profesores,
para adaptarse a este nuevo sistema europeo, que, como hemos comentado, en
España supone un cambio radical. Y, por supuesto, de los estudiantes, que tam-
bién deberán implicarse más en sus propios procesos de aprendizaje. Pensamos
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que el camino es difícil, pero si sirve para mejorar, los esfuerzos habrán valido
la pena. 
Como hemos señalado, esta guía docente que hemos presentado no pretende
ser la definitiva, ni mucho menos. Sabemos que en el futuro, con la experiencia
que se vaya adquiriendo, se podrá ir mejorando y ajustando. En este sentido, un
tema importante que hemos de indicar es que, aunque en nuestra propuesta ini-
cial para la participación de nuestra red en el programa de este año también se
incluía como segundo objetivo la valoración del esfuerzo de los alumnos (y por
ello, se asistió al curso correspondiente), posteriormente decidimos centrarnos
este año únicamente en la elaboración de la guía docente, dada la importancia
del trabajo a realizar. Nuestra idea es hacer énfasis el próximo año en la valora-
ción del esfuerzo de los alumnos, tema que está en gran medida relacionado con
la guía docente, ya que una adecuada valoración de ese esfuerzo puede ayudar a
una mejor planificación de la distribución de trabajos de los créditos ECTS y,
por tanto, a concretar mejor diversos apartados de la guía. En definitiva, nuestra
intención es seguir con la filosofía de mejora continua en que hemos basado
desde el principio nuestra participación en el programa de investigación docen-
te en redes. 
Otras cuestiones importantes sobre las que sería interesante conformar un
nuevo proyecto futuro, serían la posible elaboración de material didáctico de
apoyo para los alumnos de forma conjunta entre los miembros de la red, así como
continuar con el análisis de alternativas adecuadas de docencia y evaluación de
los alumnos. Sin duda alguna, la adaptación de las asignaturas a los créditos
ECTS englobarán e integrarán muchos de estos cambios y mejoras. Este año se
ha dado un paso inicial en este sentido, con la elaboración de la guía docente. 
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APÉNDICE
Cursos realizados por los miembros de la red
- Curso sobre el portfolio docente.
- Curso sobre diseño de docencia no presencial.
- Curso sobre elaboración, análisis e interpretación de encuestas, cuestio-
narios y escalas de opinión.
- Curso sobre el portfolio discente como instrumento de apoyo a los crédi-
tos ECTS.
- Curso sobre diseño de guías docentes.
- Curso sobre valoración del tiempo y esfuerzo de aprendizaje de los alum-
nos.
RESUMEN
En este artículo, los profesores y profesoras que elaboraron
la Memoria Final del Trabajo de la Red, dan cuenta del trabajo
realizado por la red “Red de Docencia de Calidad en Trabajo
Social.  REDCATS-Segundo curso”, durante el curso 2003-2004.
Dicha red estuvo integrada por profesorado de diferentes áreas de
conocimiento con docencia asignada en la Diplomatura en Tra-
bajo Social.
Dado que el objetivo central de la red se orientaba a la adap-
tación de las programaciones docentes y el diseño de las nuevas
Guías docentes de las asignaturas implicadas, de acuerdo con los
criterios de convergencia educativa europea y los créditos
ECTS, hemos considerado más relevante poner el énfasis en
este artículo fundamentalmente en el proceso por la red para
alcanzar dicho objetivo, más que en el producto final que han
sido las Guías docentes. En cualquier caso, estas Guías constan
como anexo a la Memoria de Trabajo de la Red, que han sido
publicadas por el Instituto de Ciencias de la Educación.
Además de la descripción del proceso de diseño de las nuevas
Guías docentes que se llevó a cabo, el artículo concluye con un
análisis de los dificultadores y facilitadores encontrados en el
camino de esta experiencia, y, como no podía ser menos, reali-
za algunas propuestas de mejora para el futuro.
3.6. EN-RED-ADOS CON EL TRABAJO SOCIAL:
UNA EXPERIENCIA DE CONVERGENCIA EDUCATIVA
EUROPEA EN EL SEGUNDO CURSO DE LA DIPLOMATURA
EN TRABAJO SOCIAL DE LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE
N. de Alfonseti Hartmann1; V.M. Giménez Bertomeu1; A. Lillo Beneyto1;
J. Lorenzo García1; Mª T. Mira-Perceval Pastor1; J.R. Rico Juan2
1Departamento de Trabajo Social y  Serv icios Sociales
2Departamento de Lenguajes y  Sistemas Informáticos
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
La red “Red de Docencia de Calidad en Trabajo Social. REDCATS-Segundo
curso” se constituyó en el curso académico 2003-2004 con el objetivo general
de diseñar las guías docentes de las asignaturas de segundo curso de la Diplo-
matura de Trabajo Social impartidas por los profesores implicados en la red.
Para ello, esta red contó con el apoyo del Instituto de Ciencias de la Educación,
a través de su Programa de Investigación Docente en Redes 2003-2004.
De acuerdo con lo señalado en el proyecto de constitución de la red, el grupo
de trabajo pretendía dar respuesta al compromiso adoptado por la Junta de Cen-
tro de la Escuela Universitaria de Trabajo Social (7 de noviembre de 2003),
aprobado posteriormente por el Consejo de Gobierno de la Universidad de Ali-
cante (23 de diciembre de 2003), de dar continuidad a la experiencia que estaba
siendo aplicada en el primer curso de la Diplomatura para promover una forma-
ción de calidad que contribuyera a dar respuesta a la demanda de profesionales
del Trabajo Social con capacidad para enfrentar, de manera cualificada, las situa-
ciones de conflictividad social y que respondieran al perfil actitudinal y aptitu-
dinal que las transformaciones sociales exigen.
Para realizar su trabajo, la red tomó como referencia y apoyo la experiencia
llevada a cabo durante los dos cursos anteriores en el primer curso de la titula-
ción. Respondiendo a la secuencia de trabajo seguida en dicha experiencia,
durante el curso 2003-2004 REDCATS-Segundo curso se propuso llevar a cabo
la fase de adaptación y diseño de las programaciones docentes a los criterios de
convergencia educativa señalados por el nuevo Espacio Europeo de Educación
Superior, con la previsión de su posterior puesta en práctica durante el curso
2004-2005.
El profesorado que conformó la red de Segundo curso, todo él con responsa-
bilidades docentes en las asignaturas de Segundo curso de la Diplomatura, com-
partía las preocupaciones que impulsaron a nuestros compañeros y compañeras
a emprender el trabajo que realizaron en el Primer curso y consideraba que las
actividades iniciadas en primer curso para mejorar el proceso de enseñanza-
aprendizaje no podían ni debían verse interrumpidas, ya que, de hacerlo, los
avances conseguidos con la experiencia que se estaba desarrollando durante el
curso 2003-2004 en primero se verían truncados y los objetivos planteados por
nuestros compañeros y compañeras no podrían verse realizados.
Los profesores y profesoras que elaboraron la Memoria Final del Trabajo de la
Red durante el curso 2003-2004 son los que describen y analizan en este artícu-
lo el proceso de trabajo seguido por la red y sus miembros.
2. METODOLOGÍA
2.1. PARTICIPANTES
La red se constituyó inicialmente con diez profesores y profesoras. Por razo-
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nes diversas, se produjeron cambios en esta composición inicial, de modo que
REDCATS-Segundo curso quedó constituida finalmente con los siguientes
miembros:
• Bueno Bueno, Agustín (Departamento de Sociología II, Psicología,
Comunicación y Didáctica. Área de Psicología Social)
• Asensi Carratalá, Mª Jesús (Departamento de Trabajo Social y Servicios
Sociales)
• Aixela Cabré, Yolanda (Departamento de Humanidades Contemporáneas.
Área de Antropología Social)
• De Alfonseti Hartmann, Nicolás (Departamento de Trabajo Social y Ser-
vicios Sociales)
• Domínguez Alonso, Javier (Departamento de Trabajo Social y Servicios
Sociales)
• Escartín Caparrós. Mª José (Departamento de Trabajo Social y Servicios
Sociales)
• Giménez Bertomeu, Víctor M. (Departamento de Trabajo Social y Servi-
cios Sociales)
• Lillo Beneyto, Asunción (Departamento de Trabajo Social y Servicios
Sociales)
• Lorenzo García, Josefa (Departamento de Trabajo Social y Servicios
Sociales)
• Mira-Perceval Pastor, Mª Teresa (Departamento de Trabajo Social y Ser-
vicios Sociales)
• Mohedano Menéndez, Roberto (Departamento de Trabajo Social y Servi-
cios Sociales)
• Rico Juan, Juan Ramón (Departamento de Lenguajes y Sistemas Infor-
máticos)
• San Miguel Del Hoyo, Begoña (Departamento de Sociología II, Psicolo-
gía, Comunicación y Didáctica. Área de Sociología)
Se ha tratado de una red interdepartamental, con presencia de diversas Áreas
de conocimiento con docencia asignada en la Diplomatura en Trabajo Social.
Las asignaturas implicadas han sido las que se detallan a continuación:
a) ASIGNATURAS TRONCALES
Metodología y técnicas de intervención para el Trabajo Social (16,5 cré-
ditos)
Servicios Sociales I (9 créditos)
Psicología Social (4,5 créditos)
Antropología Social (9 créditos)
b) ASIGNATURAS OBLIGATORIAS 
Trabajo Social con Familias (6 créditos)
Estructura Social (6 créditos)
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c) ASIGNATURAS OPTATIVAS
Informática en el Trabajo Social (6 créditos)
2.2. CONTEXTO DE LA EXPERIENCIA EN RED
2.2.1. Contexto general
Respecto al contexto general, la red tomó como referencia el Real Decreto
1125/2003, de 5 de septiembre, del Ministerio de Educación, Ciencia y Depor-
te, por el que se establece el sistema europeo de créditos y el sistema de califi-
caciones en las titulaciones de carácter oficial y validez en todo el territorio
nacional. En él se dice: “....constituye un punto de referencia básico para lograr
la transparencia y harmonización de sus enseñanzas”. Por otro lado, en relación
con las programaciones a desarrollar, señala que: “(...) esta medida del haber
académico comporta un nuevo modelo educativo que ha de orientar las progra-
maciones y las metodologías docentes (...) centrándolas en el aprendizaje de los
estudiantes, no exclusivamente en las horas lectivas”.
El citado Real Decreto hace referencia también a las posibilidades de movi-
lidad y homologación de los estudios: “El sistema europeo de transferencias (...)
instrumentos necesarios para comprender y comparar fácilmente los distintos
sistemas educativos (...). Además, en su artículo 1, establece el crédito europeo
como unidad de medida del haber académico en las enseñanzas universitarias de
carácter oficial, así como el sistema de calificación de los resultados académicos
obtenidos por los estudiantes en estas enseñanzas.
Los objetivos estratégicos para la creación del Espacio Europeo, según se
enuncian en la Declaración de Bolonia, se centran en:
• Un sistema fácilmente comprensible y comparable de titulaciones que
permita fomentar el acceso al mercado laboral e incrementar la competi-
tividad del sistema universitario europeo para que Europa se convierta en
un destino atractivo para los estudiantes y profesores de otras regiones del
mundo.
• El establecimiento de un sistema basado fundamentalmente en dos ciclos
principales. 
• La adopción de un sistema de créditos compatibles que promocione la
movilidad. 
• La promoción de la cooperación europea para garantizar la calidad de la
Educación Superior a través del desarrollo de redes, proyectos conjuntos,
organismos específicos de soporte, etc., para definir criterios y metodolo-
gías comparables. 
• El impulso de las dimensiones europeas necesarias en la educación. 
• La promoción de la movilidad de estudiantes, profesores y personal admi-
nistrativo de las universidades y otras instituciones de Educación Superior
europeas.
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2.2.2. Contexto específico
En el contexto específico de la experiencia en red, es preciso hacer referen-
cia a dos elementos que fueron tenidos en cuenta en la adaptación y diseño de
las nuevas guías docentes de la asignatura:
• El Plan de estudios vigente para la Diplomatura en Trabajo Social, elabo-
rado de acuerdo con las Directrices Generales Propias (B.O.E. de 20
noviembre de 1990) y homologado por Resolución de 12 de abril de 2000
(fecha de publicación en el B.O.E. de 3 de mayo de 2000).
• La propuesta de “Libro Blanco de la Titulación de Trabajo Social” pre-
sentada a la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación
(ANECA) en junio de 2004, por el denominado “grupo motor”, integrado
por representantes del Consejo General de Colegios Oficiales de Diplo-
mados en Trabajo Social, de la Conferencia de Directores de Escuelas de
Trabajo Social, del Área de Conocimiento de “Trabajo Social y Servicios
Sociales” y del alumnado. En esta propuesta, entre otros aspectos, se seña-
lan los objetivos del título de Trabajo Social, se definen las competencias
genéricas y específicas de la profesión y se establece el perfil formativo
de la titulación.
También el trabajo de la red partió de los criterios acordados en la Junta de
Centro de la Escuela de Trabajo Social (16 de junio de 2004) para la adaptación
de las nuevas Guías docentes al Proyecto Experimental de Adaptación de la Titu-
lación de Diplomado en Trabajo Social a los criterios de convergencia educati-
va europea. Estos criterios hacían referencia, fundamentalmente, a la correspon-
dencia de los créditos ECTS en número de horas de trabajo del alumnado, a la
equivalencia entre créditos actuales y créditos ECTS sin modificar el actual Plan
de estudios, a las diferentes modalidades de enseñanza-aprendizaje, a la distri-
bución mínima de créditos para cada modalidad, etc. La concreción de todos
estos aspectos era la que a continuación se detalla:
a) Foco del proceso de enseñanza-aprendizaje: el protagonista del proceso es
el estudiante y las Guías docentes de las asignaturas (antes denominadas
“programaciones docentes”) tienen que estar diseñadas desde esta pers-
pectiva.
b) Valor de los créditos ECTS: en la Escuela de Trabajo Social se ha deter-
minado que un crédito ECTS equivale a 25 horas de trabajo. Este tiempo
incluye tanto las actividades que el estudiante realiza con presencia del
profesor (actividades presenciales) como las que lleva a cabo con la orien-
tación del profesorado pero sin su presencia (actividades no presenciales
o trabajo autónomo).
c) Distribución de créditos ECTS y volumen de trabajo por curso académi-
co: La Escuela de Trabajo Social establece la siguiente distribución para
cada curso académico de la titulación:
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d. Modalidades generales de actividades de enseñanza-aprendizaje: las dife-
rentes actividades previstas en las asignaturas se han de acomodar a las
siguientes modalidades generales:
ACTIVIDADES PRESENCIALES:
• Clase magistral (grupo de todo el alumnado matriculado en la asigna-
tura)
• Clase en grupo mediano (50 personas)
• Supervisión grupal (5 personas por grupo)
ACTIVIDADES NO PRESENCIALES: consiste en el trabajo autónomo
del alumnado cuyo contenido ha de ser planificado por el profesor dentro
del volumen total de trabajo que el alumno ha de realizar en la asignatura.
e. Equivalencia entre créditos actuales y créditos ECTS y correspondencia
con las diferentes actividades de enseñanza-aprendizaje.
Según estos criterios, por cada crédito ECTS, el estudiante debía realizar:
• 4 horas de clase magistral
• 4 horas de trabajo en grupo mediano
• 30 minutos de supervisión grupal
• 16 horas y 30 minutos de trabajo autónomo no presencial
f. Otros acuerdos mínimos a adoptar en las asignaturas para la adaptación de
las Guías docentes:
• Adoptar la terminología básica y común a utilizar conforme a las direc-
trices europeas y los acuerdos de la red anterior.
• Elaborar todas las Guías docentes de acuerdo con un esquema común
y que cada asignatura cuente con una única Guía docente, con inde-
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pendencia del número grupos y de profesores que la imparta.
• Consensuar los contenidos y competencias transversales a trabajar en
cada una de las asignaturas.
• Establecer como eje del aprendizaje las actividades presenciales, desde
las que se programe también el trabajo autónomo del estudiante.
• Utilizar un sistema de evaluación basado en dos modalidades comple-
mentarias:
– Evaluación continua (70%), cuyos indicadores debían de ser expli-
citados en las Guías docentes.
– Evaluación final (30%), consistente en una prueba global indivi-
dual final.
2.3. PROCEDIMIENTO
2.3.1. TRABAJO INTERNO A LA RED
Se basó en el trabajo individual y colaborativo mediante reuniones de los
miembros de la red, articuladas en dos niveles:
a) El trabajo realizado por asignaturas
El esfuerzo general de trabajo de la Red, estuvo precedido de una actividad
previa a cada sesión realizada por los profesores de las distintas asignaturas. Este
trabajo abordó los siguientes aspectos:
• Lectura de los materiales comunes de referencia.
• Coordinación de los diferentes programas vigentes de las asignaturas par-
ticipantes en la Red en el contexto del Plan de estudios, al objeto de iden-
tificar lagunas, duplicidades, etc. entre ellas.
• Revisión del programa habitual de la asignatura.
• Transformación del programa habitual al formato de Guía Docente con
arreglo a los acuerdos de la red.
• Cálculo del volumen de trabajo del alumno en las modalidades de ense-
ñanza-aprendizaje para el curso 2004-2005: enseñanza presencial (clase
magistral, clase en grupo mediano y supervisiones grupales) y no presen-
cial (trabajo autónomo individual o grupal).
• Ajuste de las actividades previstas en las diferentes modalidades de ense-
ñanza-aprendizaje a los horarios de la Escuela de Trabajo Social para el
curso 2004-2005 e inclusión en la Guía Docente.
b) El trabajo realizado por la red
El plan de trabajo que estableció la red se concretó como sigue:
1. Búsqueda, selección y revisión de documentación básica que pueda orien-
tar el trabajo a realizar (Anexo I).
2. Puesta en común de la información fundamental obtenida a través de la
documentación consultada.
3. Identificación del perfil profesional y formativo.
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4. Revisión de las Programaciones de las asignaturas que se están impar-
tiendo en el presente año académico y su ubicación en el contexto gene-
ral del Plan de Estudios. Análisis de la situación de cada asignatura con
relación a otros programas que aborden contenidos próximos (Identifica-
ción de lagunas y superposiciones en los contenidos que se están impar-
tiendo en las diferentes asignaturas).
5. Delimitación de las competencias que el alumnado debe desarrollar desde
cada una de las asignaturas impartidas por los profesores integrantes en la
red.
6. Delimitar y consensuar la estructura común de la guía docente a utilizar
en todas las asignaturas.
7. Intercambio y debate de los diferentes borradores de Guías docentes de las
diferentes asignaturas.
2.3.2. Trabajo externo de la red
Además del trabajo interno de la red, sus miembros consideraron necesario
realizar actividades externas a la red que complementaran y enriquecieran el
producto final. Estas actividades consistieron en:
a) Reuniones de coordinación con la Directora del ICE.
Se mantuvieron dos reuniones de coordinación de las diferentes redes de
la titulación de Trabajo Social con la Directora del ICE los días 26 de
noviembre de 2003 y 17 de marzo de 2004.
b) Cursos realizados.
1. Curso Seminario sobre Diseño de Guías docentes (18 de diciembre de
2003 y 5,12 y 19 de febrero de 2004).
2. Curso Seminario sobre Valoración del volumen de trabajo de los alumnos
(3, 10 y 17 de marzo de 2004).
3. Posibilidades educativas de Internet en la docencia universitaria (28, 29 y
30 de enero de 2004).
Todos estos cursos fueron organizados por el Instituto de Ciencias de la Edu-
cación (ICE) de la Universidad de Alicante.
3. RESULTADOS
El resultado del trabajo en red se concretó en la producción de las Guías
docentes de las diferentes asignaturas implicadas en proyecto, con la previsión
de su puesta en práctica durante el curso 2004-2005.
Respecto al formato final que adoptaron las Guías docentes, la mayoría de
miembros de la red articuló y desarrolló las mismas de acuerdo con la siguiente
estructura:
1. Guía docente general. El desarrollo de la parte general del programa se basó
en los contenidos del Seminario sobre Diseño de Guías docentes, organizado
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por el ICE e impartido por la profesora Mª Ángeles Martínez Ruiz. Esta parte
de la guía pretendía ofrecer al alumnado un encuadre general de la asignatu-
ra que después sería desarrollado más concretamente en la Guía docente deta-
llada. Los aspectos que se incluyeron en esta parte de la Guía fueron los
siguientes:
a. Contextualización (fundamentos legales, ubicación de la asignatura en el
Plan de Estudios y adecuación al perfil profesional y formativo)
b. Objetivos generales de la asignatura (disciplinares, competenciales y acti-
tudinales)
c. Competencias genéricas y específicas (instrumentales, interpersonales y
sistémicas)
d. Metodología y estrategias de aprendizaje
e. Plan general de trabajo del alumno
f. Evaluación de los procesos y resultados del aprendizaje
g. Bibliografía general
h. Profesorado y tutorías
2. Guía docente detallada. Se desarrolló al final de la guía general a modo de
anexo. Para esta parte del programa de enseñanza-aprendizaje se adoptó la
denominación “Plan de trabajo del alumno detallado” y consistía en el de-
sarrollo de cada una de las Unidades temáticas de los contenidos de la asig-
natura reseñados en el programa general. Cada Unidad temática contenía:
a. Denominación de la Unidad temática.
b. Descripción.
c. Contenido.
d. Objetivos generales y específicos (disciplinares, competenciales y actitu-
dinales).
e. Metodología docente y estrategias de aprendizaje.
f. Materiales didácticos.
g. Bibliografía.
h. Plan de trabajo del alumno. Incluía las diferentes actividades presenciales
y no presenciales a realizar para alcanzar los objetivos y la dedicación
horaria del estudiante a las diversas actividades.
Respecto a los tipos de actividades de enseñanza-aprendizaje más comunes
que se preveía utilizar en las diferentes Guías docentes, fueron los siguientes:
• Trabajos teórico-prácticos, individuales o grupales, orientados a la aplica-
ción de los contenidos teóricos a situaciones prácticas o al refuerzo de los
aspectos disciplinares de la asignatura (glosario, resolución de casos prác-
ticos, lecturas, recensiones, elaboración de esquemas, diseño de proyec-
tos, ejercicios de evaluación por pares, visionado de material audiovisual,
etc.).
• Exposición pública de trabajos individuales o grupales.
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• Debates. 
• Búsqueda de materiales.
• Preparación y estudio de los materiales de la asignatura.
• Pruebas parciales, orales o escritas.
Por último, en relación con el sistema de evaluación acordado para Segundo
curso entre la mayoría de los miembros de la red, éste se basó en dos modalida-
des complementarias:
• Evaluación continua (60%), cuyos indicadores fueron las diferentes acti-
vidades presenciales y no presenciales señaladas en las Guías docentes
detalladas y cuyo valor relativo respecto al conjunto de la evaluación con-
tinua venía especificado en algunas de las Guías.
• Evaluación final (40%), consistente en una prueba global individual final
a realizar en las convocatorias oficiales establecidas al efecto por la Uni-
versidad.
4. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS
4.1. CONCLUSIONES
Como conclusiones de la experiencia en red, reseñamos los principales
aspectos negativos y positivos encontrados en el trabajo.
Respecto a los aspectos negativos relativos al trabajo en red, probablemen-
te, el primer dificultador fue el que se tratara de una red que no nació espontá-
neamente sino que surgió como continuidad de una experiencia en aplicación en
Primer curso, que fue sugerida al profesorado de Segundo. Además, se trataba
de un proyecto institucional cuya puesta en práctica fue acordada por unanimi-
dad en la Junta de la Escuela de Trabajo Social. Este hecho marcó el nacimien-
to y desarrollo de la Red en cuanto al grado de motivación e implicación de los
miembros individuales de la misma.
Además, hubo resistencias al trabajo colaborativo y a la adopción de los cri-
terios acordados en la misma, por parte de sus miembros. Este bajo compromi-
so se manifestó en que una parte de los participantes faltara de forma reiterada a
las reuniones convocadas por la Red y no elaborara los materiales previamente
acordados.
La escasa asistencia a las reuniones puede ser explicada, además de por el
grado de motivación hacia la tarea común, por la diferente disponibilidad hora-
ria de los participantes, por tratarse de profesorado asociado, profesorado que
además tiene responsabilidades institucionales en la Universidad, etc.
También hay que señalar las dificultades encontradas para la consolidación
del grupo como tal, por las altas y bajas habidas en los participantes en la Red a
lo largo del curso y en diferentes momentos de éste.
Otro de los dificultadores iniciales fue el desconocimiento del proceso y
método a utilizar para adaptar y aplicar de forma concreta los acuerdos de Bolo-
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nia para la convergencia educativa europea en educación superior a las diferen-
tes asignaturas. La falta de experiencias consolidadas en este línea influyó en
ello.
También un dificultador importante fue la percepción de si el proyecto de
Segundo curso iba a ser viable o no, condicionado en parte por los apoyos insti-
tucionales que se recibieran desde la Universidad, teniendo como referente los
obstáculos encontrados en la Red de Primer curso.
En relación con los aspectos negativos del trabajo individual o conjunto pre-
vio al trabajo en red, los participantes de la red señalan los siguientes
• La dificultad de coordinación de las Guías docentes entre profesores que
impartían una misma asignatura.
• El diferente de compromiso en el trabajo común de los profesores de una
misma asignatura.
• El cambio de las responsabilidades docentes de parte de los miembros por
las modificaciones habidas en el Plan de Ordenación Académica (P.O.D.)
y, por tanto, en la carga y contenido docente de los participantes en la red.
• La ausencia de referencias concretas por asignaturas para la adaptación y
aplicación de los créditos tradicionales a los créditos ECTS.
• Dificultad para encontrar espacios de trabajo conjunto entre profesores de
una misma asignatura, por la diferente disponibilidad horaria de éstos.
• Dificultad para consensuar diferentes soluciones propuestas por los
miembros de la red para resolver aspectos concretos de la aplicación de
los créditos ECTS a las nuevas Guías docentes.
En relación con los aspectos positivos del trabajo en red, a pesar de las difi-
cultades que tuvo el trabajo colaborativo en red, éste aportó unos criterios comu-
nes entre las diferentes asignaturas para el desarrollo de la docencia en el nuevo
curso 2004-2005. Estos criterios afectaban no sólo a los aspectos más generales
relativos al enfoque de la docencia, sino también al desarrollo operativo de ésta.
Asimismo, fue un aspecto a valorar positivamente la coordinación de los con-
tenidos de diferentes asignaturas impartidas en el Segundo curso. También esta
coordinación de contenidos se produjo entre profesores que impartían una
misma asignatura.
Los debates habidos en la red y la lectura de los materiales de referencia per-
mitió aclarar las dudas de los participantes acerca de los criterios de convergen-
cia educativa que había que aplicar a las Guías docentes.
Como de los errores se aprende, hoy se está en disposición de adoptar un
nuevo enfoque para organizar el trabajo de redes futuras y para poner en prácti-
ca las Guías docentes durante el curso 2004-2005.
Respecto a los aspectos positivos del trabajo individual o conjunto previo al
trabajo en red, los miembros de la red señalaron los que siguen:
• El cambio en la mentalidad del profesorado respecto a la docencia, que
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supone adoptar una mentalidad y una metodología distintas de las aplica-
das hasta el momento.
• El reorientar el enfoque de las programaciones docentes, planteándolas
desde la perspectiva del estudiante y no sólo del docente, teniendo en
cuenta las diferentes actividades a realizar tanto por uno como por otro.
También estas nuevas Guías docentes se han reelaborado pensando no
sólo en los contenidos (saber) que ha de aprender el estudiante, sino tam-
bién las competencias (saber hacer) y las actitudes (saber ser) que ha de
desarrollar.
• El poder garantizar unos mismos contenidos y metodología al alumnado,
con independencia del número de profesores que impartiera la asignatura.
• El apoyo prestado por el Instituto de Ciencias de la Educación (la realiza-
ción de los cursos complementarios propuestos por el ICE, las consultas
realizadas a sus asesores, etc.).
• El trabajo en equipo con los compañeros de la asignatura. En estas reu-
niones con los compañeros de la asignatura se ha hecho posible la con-
fección de una Guía docente de la asignatura conforme con los créditos
ECTS.
• La previsión detallada en la Guía docente de los contenidos y las activida-
des a realizar en la asignatura. En algunas de ellas, incluso calendarizadas
con arreglo a las fechas y horarios del nuevo año académico 2004-2005.
• El haber realizado las Guías docentes nos permite contar con una visión
realista de la aplicación de los criterios de convergencia.
• El sentir que se va abriendo camino y el papel de pioneros.
4.2. PROPUESTAS
Creemos que la reflexión sobre una experiencia vivida bien puede comple-
tarse con la formulación de algunas propuestas que, en nuestra opinión, contri-
buyan a mejoras futuras. 
Las redes que aplican proyectos ECTS de titulación consideramos que deben
recibir un tratamiento peculiar. Así, en este sentido, sería conveniente que el
I.C.E. planificara y temporalizara sus estrategias de apoyo a las mismas conjun-
tamente con las propias redes. Como propuestas concretas a este respecto, podrí-
amos señalar las siguientes:
• Asistencia de una persona asesora del I.C.E. a la reunión de Red, al menos
una vez al trimestre.
• Al menos una vez al trimestre, seguimiento del trabajo realizado en la Red
en una de las sesiones de trabajo de ésta.
• Diseño y calendarización conjunta de las estrategias formativas necesarias
para el desarrollo del trabajo en Red a lo largo del curso.
Por otro lado, la carga de trabajo del profesorado implicado en la implanta-
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ción de proyectos ECTS de titulación debería estar computada en la carga docen-
te de éstos, dado el sobreesfuerzo que supone la implantación de proyectos de
innovación educativa que modifican los sistemas de enseñanza-aprendizaje y los
sistemas de evaluación.
Por último, es necesario destacar la necesidad de que las redes de proyectos
ECTS de titulación cuenten con el refuerzo adecuado de personal de apoyo para
tareas, sobre todo, de naturaleza administrativa.
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RESUMEN
Este artículo se enmarca dentro del proyecto: Implantación
del sistema de créditos ECTS en las asignaturas de primer curso
de Ingeniería Informática, que forma parte del programa de for-
mación y de investigación docente en redes 2004 del ICE de la
Universidad de Alicante. En particular, este trabajo se centra en
una de las asignaturas de primer curso de Ingeniería Informática:
Matemática Discreta, y el objetivo principal es la preparación
del marco y la propuesta de enseñanza-aprendizaje para adaptar
dicha asignatura a las directrices europeas de educación superior
para su posterior puesta en marcha como proyecto piloto en el
curso 2004-2005. El resultado ha sido la elaboración de la guía
docente de la asignatura Matemática Discreta adaptada a los cré-
ditos ECTS y la preparación de todo el material y documenta-
ción necesarios para llevar a cabo este proyecto piloto con
grandes esperanzas de éxito.
3.7. DISEÑO DE UNA GUÍA DOCENTE PARA
LA ASIGNATURA MATEMÁTICA DISCRETA DEL PRIMER
CURSO DE INGENIERÍA INFORMÁTICA ADAPTADA
AL SISTEMA DE CRÉDITOS ECTS
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1. INTRODUCCIÓN
La construcción de un espacio europeo común de educación superior se ini-
ció en la Universidad de la Sorbona, en 1998, y se consolidó un año más tarde
con la declaración de Bolonia. En esta declaración se sientan las bases para la
construcción de un “Espacio Europeo de Enseñanza Superior”, organizado con-
forme a ciertos principios (calidad, movilidad, diversidad, competitividad y
orientación), orientado hacia la consecución entre otros de dos objetivos estraté-
gicos: el incremento del empleo en la Unión Europea y la conversión del siste-
ma europeo de formación superior en un polo de atracción para estudiantes y
profesores de otras partes del mundo. Son seis los objetivos recogidos en la
declaración de Bolonia:
• La adopción de un sistema fácilmente legible y comparable de titulaciones,
mediante la implantación, entre otras cosas, de un suplemento al diploma.
• La adopción de un sistema basado, fundamentalmente, en dos ciclos princi-
pales, pregrado y grado. El título otorgado al terminar el primer ciclo tendrá
que tener un valor específico en el mercado de trabajo europeo. El segundo
ciclo llevará a la obtención de un máster y/o doctorado como ocurre en
muchos estados europeos.
• El establecimiento de un sistema de créditos, como el sistema ECTS (Euro-
pean Credit Transfer System).
• La promoción de la cooperación europea para asegurar un nivel de calidad
para el desarrollo de criterios y metodologías comparables.
• La promoción de una necesaria dimensión europea en la educación superior
con particular énfasis en el desarrollo curricular.
• La promoción de la movilidad y remoción de obstáculos para el ejercicio
libre de la misma por los estudiantes, profesores y personal administrativo de
las universidades y otras instituciones de enseñanza superior europea.
Todos estos objetivos están siendo discutidos, a distintos niveles, en la mayo-
ría de los estados de la Unión Europea, tratando de llegar a la deseada conver-
gencia, en el horizonte del año 2010. 
Las instituciones educativas de los países comunitarios han respondido al
reto tecnológico de estos últimos años con procesos de reforma de la enseñanza
superior. Concretamente, en el ámbito español cabe destacar las directrices gene-
rales señaladas en el Documento Marco elaborado en febrero de 2003 por el
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte “La integración del sistema univer-
sitario español en el Espacio Europeo de Enseñanza Superior”. En la creación
del Espacio Europeo de Educación Superior el sistema ECTS es un elemento
crucial. Este sistema de créditos se basa en la carga de trabajo del estudiante
necesaria para la consecución de los objetivos de un programa y dichos objeti-
vos se deben especificar preferiblemente en términos de los resultados del apren-
dizaje y de las competencias que se han de adquirir. Una de las características
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esenciales es que la carga de trabajo de un estudiante a tiempo completo duran-
te un curso académico corresponde a 60 créditos ECTS, representando un crédi-
to de 25 a 30 horas de trabajo, refiriéndose con dicha carga al tiempo teórico en
el que se puede esperar que un estudiante medio obtenga los resultados del
aprendizaje requeridos, incluyendo todas las actividades realizadas. 
Atendiendo a esto, el objetivo primordial de este trabajo ha sido la elabora-
ción de la guía docente de la asignatura Matemática Discreta de la titulación de
Ingeniería Informática adaptada a la nueva concepción ECTS. En dicha guía se
plantea un modelo educativo centrado en el aprendizaje de los estudiantes y no
únicamente en la docencia de los profesores, que pretende implantarse como
experiencia piloto en la asignatura Matemática Discreta de Ingeniería Informá-
tica en el curso 2004-2005.
2. MÉTODO
A la hora de plantear la propuesta docente que nos ocupa, los autores de este
artículo hemos realizado diferentes tareas que resumimos a continuación. En pri-
mer lugar se realizaron una serie de reuniones entre los responsables de las dis-
tintas subredes del proyecto: Implantación del sistema de créditos ECTS en las
asignaturas de primer curso de Ingeniería Informática. Cada una de estas subre-
des está relacionada con una de las asignaturas de dicho curso. En estas reunio-
nes se analizó la situación actual de cada una de las asignaturas desde la pers-
pectiva que introducen los ECTS. Particularizando, para la asignatura
Matemática Discreta, diremos que dicha asignatura es troncal y se imparte en el
segundo cuatrimestre del primer curso de las tres titulaciones de informática.
Actualmente tiene asignados seis créditos, divididos en tres créditos teóricos
impartidos en las aulas y tres créditos prácticos impartidos en los laboratorios.
Con el fin de converger a los créditos ECTS e intentar guiar al alumno en el pro-
ceso de aprendizaje se planteó la siguiente estructura de créditos, similar para
todas las asignaturas de primero. 
• Créditos teóricos: estos créditos se refieren a los créditos correspondientes a
la explicación por parte del profesor del temario de la asignatura, incluyendo
los distintos procesos algorítmicos y problemas relacionados y el posterior
estudio por parte del alumnado. Cada crédito teórico corresponderá con 10
horas presenciales y 17,5 horas no presenciales de trabajo individual del
alumno. 
• Créditos prácticos: estos créditos se refieren a créditos relacionados con las
prácticas de laboratorio. Cada crédito práctico corresponderá con 10 horas
presenciales en las que dispondrán del apoyo del profesorado para realizar la
práctica y 20 horas no presenciales dedicadas al trabajo personal. 
• Créditos para actividades en grupos pequeños: estos créditos se refieren a las
distintas actividades que se programen para realizar en grupo. Cada crédito
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de actividades en grupos pequeños corresponderá con 10 horas presenciales
en las que dispondrán del apoyo del profesorado y 2,5 horas no presenciales
dedicadas a la lectura previa de la actividad y posterior revisión de la correc-
ción. 
Por otra parte, en estas reuniones se identificaron los distintos perfiles profe-
sionales de Ingeniería Informática asociados al correspondiente plan de estudios
de la Universidad de Alicante, para poder extraer las competencias de cada asig-
natura atendiendo a los diferentes perfiles. Dichos perfiles fueron elaborados en
base al Career Space (www.career-space.com). El consorcio Career Space está
formado por las principales empresas TIC (Tecnologías de la Información y
Comunicaciones) de la Unión Europea y nació con el objetivo de crear un marco
que sirviese a las instituciones académicas y a las administraciones públicas para
definir titulaciones y planes de estudio que atendiesen a las necesidades reales
de las capacidades profesionales.
Paralelamente se asistió a diferentes cursos del ICE, programados específi-
camente para estas subredes, para orientarnos sobre la elaboración de las guías
docentes y cómo valorar el volumen de trabajo del alumnado. Esto nos permitió
plantear un modelo general de guía docente que cada subred adaptaría a las
características propias de su asignatura. Además, se elaboraron unas encuestas
para valorar el volumen de trabajo del alumnado actualmente, es decir, en este
curso académico en el que todavía no se ha puesto en marcha el proyecto pilo-
to. Esto nos permitirá estudiar las relaciones existentes entre las horas dedicadas
al estudio y la nota obtenida al final en la asignatura, así como otros aspectos que
previsiblemente nos ayudarán a poner en marcha este proyecto de forma realis-
ta e intentando orientar continuamente al alumnado para optimizar no sólo la
cantidad de horas dedicadas al estudio sino la calidad de dicho trabajo.
Después de estas primeras reuniones de la red general, la subred relacionada
con la asignatura Matemática Discreta se planteó las siguientes tareas:
• Búsqueda y análisis de las recomendaciones curriculares sobre Ingeniería
Informática publicadas por instituciones de reconocido prestigio, tales como
las de la ACM (Association for Computing Machinery) y el IEEE (Institute
for Electrical and Electronic Engineers).
• Análisis de la situación actual de la asignatura Matemática Discreta en las
distintas universidades españolas y en varias universidades extranjeras. El
análisis se realizó con la ayuda de los planes de estudio de una muestra de 22
universidades españolas y 8 universidades de reconocido prestigio europeas
y americanas. La mayoría de los planes de estudio se obtuvieron a través de
Internet y otros mediante petición a la secretaría del departamento corres-
pondiente.
• Análisis de las Directrices Generales Propias de la titulación de Ingeniería
Informática (Real decreto 1460/1990, de 26 de octubre, BOE 1990) y del
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actual plan de estudios de la Universidad de Alicante, estudiando las posibles
interrelaciones entre asignaturas.
• Revisión y adaptación de la asignatura Matemática Discreta a los nuevos cri-
terios de convergencia.
• Elaboración de la encuesta de valoración del esfuerzo de los alumnos previa
a la puesta en marcha del proyecto piloto en la asignatura Matemática Dis-
creta.
• Diseño del plan experimental de enseñanza-aprendizaje para llevar a cabo el
proyecto piloto en la asignatura Matemática Discreta.
• Elaboración del material y documentación necesaria para llevar a cabo con
garantías de éxito el proyecto piloto en la asignatura Matemática Discreta.
• Elaboración de encuestas cualitativas y cuantitativas de la asignatura Mate-
mática Discreta para valorar la eficiencia y la calidad del proyecto piloto una
vez implantado y estudiar su viabilidad y posibles mejoras a tener en cuenta
en el diseño final adaptado a los créditos ECTS.
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GUÍA DOCENTE ECTS DE MATEMÁTICA DISCRETA
1.-CONTEXTUALIZACIÓN
1.1.- PERFIL DE LOS CRÉDITOS DE LA MATERIA, ADECUACIÓN AL PERFIL PROFE-
SIONAL y ACADÉMICO DE LA TITULACIÓN
A la hora de elaborar la propuesta docente que nos ocupa, se ha de tener en
cuenta cuál ha sido la evolución de las distintas recomendaciones curriculares de
informática publicadas por instituciones de prestigio internacional, desde las
propuestas iniciales de la ACM (Association for Computing Machinery, 1968) y
el IEEE (Institute for Electrical and Electronic Engineers, 1977), donde por pri-
mera vez se intenta dar un carácter autónomo a la informática hasta las tenden-
cias actuales recogidas en el Computing Curricula 2001 (IEEE-CS y ACM,
2001), realizado conjuntamente por el IEEE y la ACM. 
Analizando dichas recomendaciones se observa que, si bien todos los infor-
mes respecto a las materias que debe cursar un ingeniero informático no son
iguales, y algunos muy distintos en su filosofía y concepción, en lo que respec-
ta a las matemáticas, todos coinciden en un mismo punto: la selección de las
matemáticas necesarias para el ingeniero informático ha sufrido un proceso de
redireccionamiento hacia las estructuras discretas. Así, aunque no existe total
coincidencia en el papel que debe jugar la matemática tradicional, todos coinci-
den en resaltar la importancia que en ciencia de la computación tienen las estruc-
turas discretas. En ese sentido, podríamos decir que las estructuras discretas son
las matemáticas de la informática, aunque no las únicas. Otra característica
común en las actuales propuestas curriculares es la insistencia en el hecho de que
los temas relacionados con las estructuras discretas deben ser tratados tempra-
namente en el currículo debido a que son necesarios para otras materias básicas
de los ingenieros informáticos. Tal y como se refleja en el Computing Curricula
2001 (IEEE-CS y ACM, 2001), conforme el campo de la informática madura,
las técnicas para analizar los problemas prácticos son más sofisticadas. Para
entender las técnicas computacionales del futuro, los estudiantes de hoy necesi-
tan una base fuerte en las estructuras discretas. Los temas que en dicho currícu-
lo se consideran esenciales dentro del área de estructuras discretas y que deben
formar parte del núcleo de unos estudios de Ingeniería Informática son: teoría de
3. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR: GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS
175
conjuntos, lógica básica, técnicas de demostración, fundamentos de conteo, arit-
mética entera y modular, grafos, árboles y probabilidad discreta. Queremos indi-
car que cuando se habla de temas esenciales nos referimos a que aunque pocos
ingenieros informáticos trabajarán principalmente en estructuras discretas, prác-
ticamente cualquier perfil de un ingeniero informático requiere la habilidad de
trabajar con dichos conceptos relacionados con las estructuras discretas. 
Por otra parte, si nos situamos en el contexto español debemos observar pri-
mero cuáles son las directrices generales propias de la titulación de Ingeniería
Informática (Real decreto 1460/1990, de 26 de octubre, BOE 1990). En dicha
titulación aparece como materia troncal de obligatoria inclusión en todos los pla-
nes de estudio, la materia “Fundamentos matemáticos de la informática”, cuyos
contenidos son: álgebra, análisis, matemática discreta y métodos numéricos, y
asociados a ellos, 18 créditos troncales.
Siguiendo necesariamente estas directrices propias, las distintas universida-
des españolas han distribuido los contenidos de la matemática discreta en varias
asignaturas cuyo nombre varía de unas a otras universidades pero -cómo se ha
podido constatar en el análisis de los planes de estudio de informática de una
muestra de 22 universidades españolas- sus contenidos van en total concordan-
cia con las recomendaciones del Computing Curricula 2001. Respecto a las uni-
versidades extranjeras se ha analizado una muestra de 8 universidades america-
nas y europeas de reconocido prestigio (las universidades de California,
Massachussets, Princenton, Stanford y Tennessee en EEUU, las universidades
de Manchester y Sheffield en el Reino Unido y la universidad de Stuttgart en
Alemania). De dicho análisis se deduce que no existen grandes diferencias entre
los contenidos de las asignaturas relacionadas con las estructuras discretas
impartidos en dichas universidades extranjeras y en las universidades españolas,
señalando como punto principal la similitud de sus contenidos con las directri-
ces marcadas en el Computing Curricula 2001 (IEEE-CS y ACM, 2001).
En los planes de estudio de Ingeniería Informática de la Universidad de Ali-
cante, la asignatura Matemática Discreta pretende cubrir parte de las necesidades,
sobre estructuras discretas, del futuro ingeniero informático relacionadas con la
teoría de grafos, la aritmética entera y modular, y la combinatoria, ya que éstos
son sus descriptores y además el resto de contenidos relacionados con las estruc-
turas discretas necesarios para un ingeniero informático son cubiertos en otras
asignaturas, concretamente en Lógica Computacional, Álgebra y Estadística. 
La teoría de grafos se ha convertido en una valiosa herramienta para la infor-
mática. Esto ha sido debido a dos razones principalmente, una porque nos sirve
de ayuda para la representación y conocimiento de las estructuras de informática
y otra porque favorece la aplicación de la informática a otros campos. Los con-
ceptos de teoría de grafos, además de utilizarse en algoritmia y en bases de datos,
se usan también en redes, sistemas operativos, compiladores, análisis de imáge-
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nes y reconocimiento del habla. Sin pretender ser exhaustivos, presentamos, a
continuación, algunas de las aplicaciones de la teoría de grafos a la informática:
• Los árboles se emplean en el estudio de circuitos, sistemas de bases de datos,
gramáticas libres de contexto, etc., para representar las relaciones que apare-
cen; esto es muy importante, por ejemplo, en la teoría de lenguajes, en las
estructuras de información y en bases de datos.
• Encaminamiento de paquetes por routers: consideremos, por ejemplo, una
red telefónica. Debido a efectos de congestión y retrasos en las conexiones,
un mensaje puede tardar una cierta cantidad de tiempo en atravesar cada
línea. El objetivo de encontrar el camino de coste mínimo en cada momento
constituye un problema de grafos. 
• Sistemas de información geográficos: la extracción de características curvilí-
neas de imágenes se puede realizar usando técnicas de minimización de
caminos en un grafo cuya matriz de pesos corresponde con la matriz de píxe-
les de la imagen. Esta técnica presenta un gran ahorro de costes frente a las
herramientas existentes actualmente en el mercado que usan métodos de vec-
torización.
• Caminos mínimos en grafos usando XML y parsers de Java: el concepto de
camino es una secuencia de operadores y conectores. Un operador será cual-
quier unidad de proceso de información realizando un algoritmo específico
(conversores digitales, de formato, etc.) y un conector cualquier mecanismo
a través del cual los operadores se comunican entre sí. Dado un conjunto de
descripciones de operadores y conectores y unos parámetros de optimización
(que el usuario queda encargado de introducir) y una serie de requisitos, el
sistema se encarga de encontrar un camino óptimo desde una entrada esta-
blecida hacia un tipo de salida, aplicando transformaciones específicas en el
menor tiempo posible.
• Reconocimiento del habla: un problema que se trata con teoría de grafos es
la distinción de palabras que suenan de manera similar. Se construye un grafo
cuyos vértices corresponden a palabras posibles y cuyos arcos unan palabras
que puedan ir colocadas una al lado de la otra. Si el peso del arco correspon-
de a la probabilidad de que estén así colocadas, el camino más corto será la
mejor interpretación de la frase.
• Modelado de sistemas de carreteras mediante grafos: un mapa de carreteras
se puede representar mediante un grafo en el cual los vértices son los pueblos
y las aristas representan las carreteras que unen estos pueblos. Una herra-
mienta de uso frecuente por parte de quienes hacen diseños urbanísticos y de
transportes es la simulación por ordenador de sistemas de tráfico. Los siste-
mas que se modelan van desde las redes de tráfico nacionales, a las calles de
una ciudad, pasando por ciertas zonas urbanas y llegando incluso, al tráfico
existente en un cierto puente o cruce de carreteras. Los modelos se utilizan
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para poner de manifiesto los puntos conflictivos actuales o futuros y para
sugerir y probar cambios propuestos o nuevos sistemas.
• Modelado de redes de computadores: en la representación de una red de com-
putadores mediante un grafo, cada vértice es un dispositivo, tal como un
ordenador o un terminal, y cada arista indica un medio de comunicación, tal
como una línea telefónica o un cable de comunicación. Los grafos son impor-
tantes para modelar estas redes con respecto a su fiabilidad y eficiencia.
• Modelado de la distribución de los procesadores en una máquina paralela:
análogamente al modelado de redes de computadores, los grafos permiten
representar la distribución de procesadores en una máquina paralela. Los pro-
cesadores que forman parte de un sistema de computación con más de un pro-
cesador trabajan cooperativamente y de una forma concurrente. Topológica-
mente, la situación de cada procesador en relación con los demás del sistema
se representa mediante un grafo de conexiones. Los vértices del grafo repre-
sentan la ubicación de los procesadores y las aristas la red de interconexión
entre los mismos.
• Grafos de llamada: hay muchos programas que constan de módulos que invo-
can unos a otros. Los grafos de llamadas representan los módulos mediante
vértices y los arcos indican qué módulos invocan a otros. Cuando un módu-
lo invoca a otro, tiene que haber una comunicación entre esos módulos a tra-
vés de una interfaz. La interfaz suele ser una lista de parámetros. Algunos
investigadores han intentado evaluar la calidad global de los programas
mediante el modelado del programa, a través de un grafo de llamadas exten-
dido, que muestra las interfaces de los módulos.
• Generación de casos de prueba de un algoritmo: en varias aplicaciones de la
ciencia de la computación, es conveniente modelar o representar los algorit-
mos o programas de computador mediante grafos. Un ejemplo de este tipo de
aplicación es el que surge en el contexto de la generación de casos de prueba
para un módulo de algún programa. Se llega a estas pruebas mediante el aná-
lisis de la estructura de un módulo de programa en lo tocante al flujo de con-
trol. El flujo de control de un módulo se modela mediante un grafo de flujo.
Cada vértice del grafo de flujo representa una o más sentencias de procedi-
mientos. Los arcos del grafo de flujo representan el flujo de control. Un enfo-
que de las comprobaciones de control consiste en utilizar un módulo para
generar un conjunto de caminos independientes que deban ser ejecutados
para asegurarse que todas las sentencias (y todas las ramificaciones) se hayan
ejecutado al menos una vez.
• Planificación de proyectos: un grafo dirigido es una forma natural de descri-
bir, representar y analizar proyectos complejos que consten de muchas acti-
vidades relacionadas entre sí. Estos proyectos pueden ser urbanísticos o
informáticos, pero también de cualquier otra índole.
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Los enteros y la aritmética modular juegan un papel bastante importante en
la informática. Concretamente:
• El diseño de procesadores aritméticos es objeto de estudio en las arquitectu-
ras de los computadores.
• La teoría de números se aplica también en criptografía, tema que actualmen-
te está suscitando gran interés, en especial porque el crecimiento de la red
Internet está muy condicionado a la seguridad de las transmisiones.
• Una aplicación importante de las congruencias es su utilización para asignar
localizaciones de memoria de un computador a los datos o registros que com-
ponen un fichero.
• Otra utilidad importante de las congruencias es la generación de números
aleatorios en un ordenador, los cuales son a menudo necesarios en modelos
de simulación llevados a cabo mediante ordenador. Dado que los números
generados mediante procedimientos sistemáticos no son completamente alea-
torios, reciben el nombre de números pseudo aleatorios. El procedimiento más
común para generar tales números es el conocido como el método de con-
gruencia lineal.
Aunque las aplicaciones de la combinatoria son muy amplias, aquí mencio-
naremos una de ellas que por sí sola justifica su inclusión en un currículo de
informática. Ésta es el estudio de la eficiencia de los algoritmos atendiendo al
número de pasos elementales que realiza o al espacio de memoria utilizado en
su ejecución. En ambos casos la combinatoria proporciona las técnicas apropia-
das para valorar estas medidas en función del tamaño de las entradas del algo-
ritmo y por tanto para poder determinar su complejidad. A este respecto, hay que
indicar que las funciones generadoras proporcionan técnicas avanzadas de con-
teo o enumeración. 
De todo lo expuesto se deduce que, aunque los tópicos relacionados con esta
asignatura van a ser básicos en la formación de cualquier ingeniero informático,
sea cual sea su perfil académico y su futuro perfil profesional, toman especial
relevancia en los siguientes perfiles, englobados a su vez en tres perfiles profe-
sionales globales:
◊ Perfil profesional de desarrollo de software:
• Desarrollo de software y aplicaciones: para el diseño de software es esencial
saber analizar las distintas rutinas y módulos en términos de eficiencia y
correcto funcionamiento. La teoría de grafos y la combinatoria proporcionan
técnicas adecuadas para dicho análisis.
• Arquitectura y diseño de software: entre las capacidades profesionales técni-
cas de este perfil se encuentran las matemáticas. En particular, en el diseño
de software para permitir y controlar el uso de redes informáticas y en los sis-
temas de gestión de bases de datos es muy útil tener una buena base en mate-
mática discreta.
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• Diseño multimedia: entre las capacidades profesionales técnicas se encuentra
la ingeniería del software y la programación informática, las cuales requieren
de conocimientos relacionados con la teoría de grafos y la combinatoria con
el fin de diseñar un producto multimedia competitivo.
◊ Perfil profesional de sistemas y redes:
• Ingeniería de comunicación de datos: en dicho perfil profesional es esencial
tener una base fuerte en modelado de redes y criptografía y por tanto en teo-
ría de grafos y en aritmética entera y modular.
• Diseño de redes de comunicación: al igual que en el perfil anterior, es esen-
cial una fuerte base en criptografía y modelado de redes. 
• Asistencia técnica: en este perfil se debe tener una base fuerte en criptografía.
• Ingeniería de integración y pruebas e implantación y pruebas: en la realiza-
ción de pruebas para asegurar que el sistema funcione según las especifica-
ciones se usan, entre otras, técnicas relacionadas con teoría de grafos y com-
binatoria.
◊ Perfil profesional de tecnología de la información:
• Consultoría de empresas de TI: la estrategia empresarial requiere de técnicas
de planificación.
• Especialista en sistemas: en dicho perfil es necesaria una base fuerte en mate-
máticas y análisis estadístico, y en particular la teoría de grafos y la combi-
natoria van a ser útiles a la hora de realizar y analizar los estudios compara-
tivos para demostrar las capacidades de dichos sistemas.
• Desarrollo de investigación y tecnología: la participación y gestión de pro-
yectos ya sean de pequeña envergadura o proyectos de investigación interna-
cionales, requieren de estrategia y planificación. Algunas de las técnicas de
planificación las proporciona la teoría de grafos.
• Dirección de TIC (marketing, proyectos, dirección general): este perfil
requiere un conocimiento amplio del resto de áreas tecnológicas de las Tec-
nologías de la Información y las Comunicaciones (TIC) y por tanto también
de aquellas que requieren de la matemática discreta.
Esta adecuación de los tópicos relacionados con la asignatura Matemática
Discreta a los distintos perfiles profesionales queda resumida en la siguiente
tabla:
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1.2.- UbICACIÓN y RELACIONES EN EL PLAN DE ESTUDIOS
La asignatura Matemática Discreta forma parte del primer curso de Ingenie-
ría Informática como asignatura troncal que se imparte en el segundo cuatri-
mestre. Como se ha mencionado anteriormente, los descriptores de dicha asig-
natura son: aritmética entera y modular, combinatoria y grafos. Dicha asignatura
tiene una relación clara y estrecha con varias asignaturas de primer curso donde
se imparten conceptos relacionados con las estructuras discretas y cuyo entendi-
miento, por lo menos a nivel básico, es necesario para abordar con éxito la mate-
ria que nos ocupa. Concretamente dichas asignaturas son:
• Lógica Computacional: forma parte del primer cuatrimestre del primer curso
de Ingeniería Informática como asignatura obligatoria. Entre sus descriptores
se encuentran, lógica de primer orden (sintaxis y semántica) y sistemas de
deducción que son básicos en cualquier razonamiento formal, propio de cual-
quier asignatura con gran componente matemática.
• Álgebra: forma parte del primer cuatrimestre del primer curso de Ingeniería
Informática como asignatura troncal. Dentro de sus descriptores aparecen
ciertas materias relacionadas con la matemática discreta como son la teoría
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de conjuntos y las estructuras algebraicas, básicas para el entendimiento de la
asignatura.
• Estadística: forma parte del segundo cuatrimestre del primer curso de Inge-
niería Informática como asignatura troncal. Los descriptores de dicha asig-
natura son: estadística descriptiva, probabilidades, métodos estadísticos apli-
cados. Las técnicas básicas de conteo tratadas aquí son de utilidad para el
entendimiento del bloque de combinatoria de la asignatura Matemática Dis-
creta. 
Además de estas relaciones, en cursos más avanzados existen otras asignatu-
ras que entre sus tópicos incluyen temas más avanzados relacionados con las
estructuras discretas:
• Ampliación de Matemática Discreta: se ofrece como asignatura optativa para
Ingeniería Informática. Los descriptores de dicha asignatura son: algoritmos,
eficiencia y comparación, grafos, redes y flujos y técnicas de codificación
numérica. Esta asignatura tiene como prerrequisito la asignatura Matemática
Discreta impartida en primero.
• Razonamiento: se ofrece como asignatura optativa para Ingeniería Informá-
tica. Los descriptores de dicha asignatura son: métodos de razonamiento arti-
ficial, razonamiento condicional, razonamiento con incertidumbre y razona-
miento temporal. Esta asignatura tiene como prerrequisito la asignatura
Lógica Computacional impartida en primero.
• Lenguajes, Gramáticas y Autómatas (LGA): es una asignatura troncal de
segundo curso de la titulación de Ingeniería Informática. Los descriptores de
dicha asignatura son: máquinas secuenciales y autómatas finitos, gramáticas
y lenguajes formales, y redes neuronales.
• Computabilidad: forma parte del segundo curso de Ingeniería Informática
como asignatura troncal. Los descriptores de dicha asignatura son: máquinas
de Turing y funciones recursivas.
• Teoría de la Información y la Codificación: asignatura que puede ser elegida
de forma opcional en la titulación de Ingeniería Informática. Los descriptores
de dicha asignatura son: entropía y canales de comunicación, teorema de
Shannon, códigos, detección y corrección de errores, códigos algebraicos y
criptografía. Esta asignatura tiene como recomendación Matemática Discreta.
La siguiente figura resume las relaciones anteriormente descritas:
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Por último, debido a la exposición realizada en la sección anterior, a las inte-
rrelaciones mencionadas en esta sección, a las interrelaciones entre distintas
asignaturas y al perfil de los créditos de la asignatura Matemática Discreta, ésta
va a ser útil, aunque en menor medida, en varias asignaturas de la Ingeniería
Informática, entre las que se destacan: Bases de Datos I y II, Sistemas Operati-
vos I y II, Diseño y Análisis de Algoritmos, Algoritmia Avanzada, Redes, Inge-
niería del Software I y II y Fundamentos de Inteligencia Artificial. 
2.- ObJETIVOS
2.1.- ObJETIVOS GENERALES
Objetivos instrumentales generales:
• OI1: Comprender, interpretar, analizar y aplicar los conceptos, métodos y
algoritmos relacionados con la teoría de grafos relativos a la accesibilidad, la
conectividad, el recorrido de vértices y el de aristas, los árboles y los árboles
generadores de mínimo peso y a la obtención de caminos más cortos y cami-
nos críticos en un grafo ponderado.
• OI2: Comprender, interpretar, analizar y aplicar los conceptos, métodos y
algoritmos relacionados con la aritmética entera y modular. Entender y ana-
lizar su utilidad en la criptografía.
• OI3: Saber analizar y resolver distintos problemas combinatorios utilizando
tanto técnicas clásicas de conteo como técnicas más sofisticadas relacionadas
con las funciones generadoras.
• OI4: Adquirir aquellos conceptos básicos, resultados y métodos asociados
con las estructuras discretas que son correquisitos o prerrequisitos de otras
asignaturas.
• OI5: Conocer una gran variedad de aplicaciones de estas materias a temas de
informática. Deben notar que aunque el contenido de la materia es matemáti-
co muchas de sus aplicaciones se relacionan con la ciencia de la computación.
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• OI6: Aplicar los conocimientos adquiridos mediante la resolución de proble-
mas y prácticas de ordenador.
• OI7: Utilizar con fluidez el software necesario en las prácticas relacionadas
con la asignatura. 
• OI8: Adquirir y utilizar un buen lenguaje matemático, tanto oral como escri-
to, siendo riguroso en las explicaciones de cualquier proceso.
• OI9: Conocer y utilizar la terminología usual de la asignatura en castellano
y/o en valenciano y conocer dicha terminología en inglés.
Objetivos interpersonales generales:
• OIT1: Destrezas para la participación responsable: capacidad de coordina-
ción, asistencia, contribuciones al grupo, etc.
• OIT2: Capacidad de trabajar en equipo adquiriendo y mejorando las habili-
dades sociales y la inteligencia emocional.
• OIT3: Comprometerse de forma ética con el trabajo, con el resto de inte-
grantes del grupo y consigo mismo.
Objetivos sistémicos generales:
• OS1: Capacidad de integrar los conocimientos, métodos, algoritmos y des-
trezas prácticas de la matemática discreta para resolver situaciones reales
relacionadas con la informática y otras disciplinas relacionadas.
• OS2: Desarrollar la madurez matemática, para abordar problemas o cuestio-
nes planteadas, adquiriendo así, destreza en el razonamiento formal y capa-
cidad de abstracción.
• OS3: Reforzar el hábito de plantearse interrogantes; ante un problema deben
preguntarse por el número de soluciones, la relación entre ellas, cómo afec-
taría en las condiciones iniciales alguna modificación, etc.
• OS4: Capacidad de aplicar y relacionar, de forma autónoma, la matemática
discreta de forma interdisciplinar.
2.2.- COMPETENCIAS
2.2.1.- Competencias instrumentales
Las competencias instrumentales se han agrupado por bloques temáticos de
la asignatura:
Bloque 1: Introducción a la teoría de grafos
Habilidades cognitivas: 
• CIC1: Comprender la terminología básica de grafos, siendo capaz de, dado
un grafo, analizar el tipo de grafo que es.
• CIC2: Comprender y saber analizar en problemas concretos la relación exis-
tente entre el grado de los vértices y el número de aristas de un grafo.
• CIC3: Ser capaz de construir tanto la matriz de adyacencia como la de inci-
dencia de un grafo, y de analizarlas para diversos propósitos: cálculo del
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grado de los vértices, cálculo del número de cadenas de una longitud dada
entre dos vértices, e interpretación de la relación existente entre el grado de
los vértices y el número de aristas de un grafo.
• CIC4: Entender el concepto de grafos isomorfos y saber analizar si dos gra-
fos son isomorfos.
• CIC5: Comprender las propiedades básicas tales como la accesibilidad,
conectividad y conexión en un grafo y su interpretación cuando una red de
telecomunicaciones es modelada mediante un grafo.
• CIC6: Entender el funcionamiento del algoritmo de Warshall para el cálculo
de la matriz de accesibilidad, y a partir de ésta, la matriz de acceso.
• CIC7: Ser capaz de interpretar las matrices de accesibilidad y acceso.
• CIC8: Entender los métodos de cálculo de componentes conexas vistos en
clase.
• CIC9: Entender los conceptos de aristas y vértices de corte y su importancia
en determinadas aplicaciones informáticas.
• CIC10: Entender los conceptos de camino y tour euleriano y saber analizar si
un grafo es euleriano o posee un camino euleriano utilizando la caracteriza-
ción estudiada en teoría.
• CIC11: Entender los conceptos de camino y ciclo hamiltoniano y compren-
der las reglas básicas que permiten razonar la existencia o no de caminos y
ciclos hamiltonianos. Entender la relación existente entre los ciclos hamilto-
nianos y los códigos de Gray.
• CIC12: Comprender los conceptos de árbol, árbol generador y árbol enraiza-
do y conocer algunas de sus aplicaciones informáticas.
• CIC13: Ser capaz de sintetizar los resultados teóricos relacionados con los
árboles y los grafos en general para identificar si un grafo concreto es árbol.
• CIC14: Saber representar mediante un árbol binario una expresión aritméti-
ca y entender el uso de la notación polaca en algunos compiladores, la cual
no necesita paréntesis ni convención alguna que especifique el orden de las
operaciones. 
• CIC15: Entender el concepto de grafo ponderado y el de matriz de pesos
como representación computacional de dichos grafos, interpretando su signi-
ficado.
• CIC16: Comprender los conceptos de caminos más cortos y caminos más lar-
gos, y ser capaz de analizar las ecuaciones de Bellman para la obtención de
dichos caminos en grafos acíclicos.
• CIC17: Entender y saber utilizar los algoritmos para el cálculo de caminos
más cortos, y árboles generadores de mínimo peso.
• CIC18: Saber identificar, a partir de una situación real, el problema de cami-
nos más cortos y analizar cuál de los algoritmos vistos en clase (Dijkstra y
Floyd-Warshall) será más conveniente en cada caso.
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• CIC19: Saber identificar, a partir de una situación real, el problema de árbo-
les generadores de mínimo peso y analizar cuál de los algoritmos vistos en
clase (Kruskal y Prim) será más conveniente en cada caso.
Capacidades metodológicas:
• CIM1: Modelar situaciones reales, especialmente del área de ciencia de la
computación mediante la teoría de grafos.
• CIM2: Aplicar el algoritmo de Warshall para el cálculo de la matriz de acce-
sibilidad y manejar la información obtenida para calcular las componentes
conexas de un grafo e interpretar su significado.
• CIM3: Dada una situación hipotética relacionada bien con el recorrido de aris-
tas o bien con el recorrido de vértices, se debe ser capaz de modelarla median-
te teoría de grafos y discernir de forma razonada entre ambas opciones.
• CIM4: Construir de forma algorítmica, en caso de que existan, caminos y
tours eulerianos e interpretar su significado en la situación que nos ocupe.
• CIM5: Ser capaz de manejar las reglas básicas para decidir la existencia o no
de caminos y ciclos hamiltonianos, y en determinados casos no muy com-
plejos, aplicar dichas reglas para construir el correspondiente recorrido. 
• CIM6: Ser capaz, a partir de una expresión dada en notación polaca directa o
inversa, de aplicar los procesos algorítmicos tratados en clase para obtener el
árbol enraizado del cual se puede obtener dicha expresión y viceversa.
• CIM7: Ante un problema de secuenciación de actividades, como puede ser un
proyecto informático, se ha de ser capaz de manejar la información relativa a
tiempos necesarios para realizar cada actividad y los prerrequisitos de cada
una de ellas con el fin de aplicar las ecuaciones de Bellman para obtener el
tiempo mínimo que se requerirá para la realización de dicho proyecto y deci-
dir qué actividades son críticas en el sentido de que el retraso de alguna de
ellas supondrá el retraso del proyecto completo.
• CIM8: Ante una situación real susceptible de ser modelada mediante un grafo
ponderado, se ha de ser capaz de interpretar el problema para decidir si se
trata de un problema de caminos más cortos o de la obtención de árboles
generadores de mínimo peso. Una vez tomada la decisión se ha de tener des-
treza en la aplicación del algoritmo correspondiente y saber interpretar el
resultado en el contexto del problema que nos ocupe.
Destrezas tecnológicas: 
• CIT1: Manejar con fluidez el paquete de software MaGraDa (Grafos para
Matemática Discreta), que servirá de guía para la resolución de problemas
relacionados con la teoría de grafos.
• CIT2: Habilidades básicas de consulta de la red informática para la obtención
y manejo de información relacionada con la teoría de grafos. 
Destrezas lingüísticas: 
• CIL1: Adquirir y utilizar un buen lenguaje matemático, tanto oral como escri-
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to, siendo riguroso en las explicaciones de cualquier proceso ya sea algorít-
mico o teórico relacionado con la teoría de grafos.
• CIL2: Conocer y utilizar la terminología usual de la teoría de grafos tanto en
castellano y/o en valenciano, y conocer dicha terminología en inglés.
Bloque 2: Aritmética entera y modular
Habilidades cognitivas: 
• CIC20: Entender las propiedades principales del conjunto de los números
enteros.
• CIC21: Entender el algoritmo de la división y a partir de éste ser capaz de
representar un entero en cualquier base, prestando especial interés a las repre-
sentaciones en base 2 usuales en los ordenadores.
• CIC22: Comprender los conceptos de máximo común divisor y mínimo
común múltiplo y número primo.
• CIC23: Entender el fundamento del algoritmo de Euclides para el cálculo del
máximo común divisor.
• CIC24: Comprender el concepto de ecuación diofántica y saber analizar si
dicha ecuación tiene solución.
• CIC25: Entender el proceso para la obtención de todas las soluciones de una
ecuación diofántica a partir de una solución particular.
• CIC26: Comprender la relación de congruencia y saber analizar que dicha
relación es una relación de equivalencia compatible con la suma y el produc-
to de los números enteros.
• CIC27: Entender la construcción de los enteros módulo n y habituarse a tra-
bajar en aritmética modular.
• CIC28: Comprender y saber interpretar la caracterización de los elementos
invertibles del conjunto de enteros módulo n.
• CIC29: Saber analizar y reestructurar el algoritmo de Euclides para encontrar
el inverso de un elemento del conjunto de enteros módulo n a partir de una
solución de la identidad de Bezout.
• CIC30: Comprender el concepto de función de Euler y los teoremas de Euler
y Fermat.
• CIC31: Entender el concepto de sistema criptográfico y saber distinguir entre
un código de clave privada y un código de clave pública.
• CIC32: Entender y saber utilizar la aritmética modular en la criptografía.
Capacidades metodológicas: 
• CIM9: Operar en aritmética modular de forma fluida.
• CIM10: Resolver ecuaciones diofánticas desarrollando el proceso explicado
en las clases teóricas.
• CIM11: Saber aplicar el algoritmo de Euclides para calcular el máximo
común divisor de dos enteros.
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• CIM12: Saber aplicar el algoritmo de Euclides para decidir si existe el inver-
so de un elemento del conjunto de los enteros módulo n. En caso afirmativo
se ha de ser capaz de manipular dicho algoritmo para obtener una solución de
la identidad de Bezout y a partir de ésta el inverso correspondiente.
• CIM13: Saber aplicar los conceptos correspondientes a la aritmética modular
para construir distintos códigos tanto de clave privada como pública, hacien-
do especial hincapié en el conocido código RSA de cifrado de mensajes.
Destrezas tecnológicas:
• CIT3: Manejar de forma fluida el paquete de software ArtEM (Aritmética
Entera y Modular), que está diseñado para facilitar el desarrollo de prácticas
y la resolución de problemas relacionadas con la aritmética entera y modular.
• CIT4: Habilidades básicas de consulta de la red informática para la obtención
y manejo de información relacionada con la aritmética entera y modular. 
Destrezas lingüísticas: 
• CIL3: Adquirir y utilizar un buen lenguaje matemático, tanto oral como escri-
to, siendo riguroso en las explicaciones de cualquier proceso ya sea algorít-
mico o teórico relacionado con la aritmética entera y modular.
• CIL4: Conocer y utilizar la terminología usual de la aritmética entera y
modular en castellano y/o en valenciano y conocer dicha terminología en
inglés.
Bloque 3: Análisis combinatorio
Habilidades cognitivas:
• CIC33: Entender los principios básicos de conteo y los de variaciones, per-
mutaciones y combinaciones ya sea con o sin repetición.
• CIC34: Comprender que no sólo se puede contar con las técnicas clásicas de
conteo, sino que en muchas ocasiones es necesario utilizar técnicas más abs-
tractas y complejas como son las funciones generadoras. 
• CIC35: Entender el concepto de función generadora y saber utilizar las téc-
nicas de cálculo de sus coeficientes.
• CIC36: Saber interpretar una función generadora ordinaria para resolver pro-
blemas combinatorios de selección. 
• CIC37: Saber interpretar una función generadora exponencial para resolver
problemas combinatorios de ordenación.
• CIC38: Saber analizar un problema combinatorio básico, discerniendo el
método de conteo que se ha de utilizar.
• åCIC39: Entender la importancia de estas técnicas en la informática hacien-
do especial hincapié en el estudio de la complejidad de los algoritmos. 
Capacidades metodológicas:
• CIM14: Ser capaz de aplicar las técnicas básicas de conteo para obtener la
complejidad de un algoritmo.
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• CIM15: Ser capaz de aplicar las técnicas de resolución de funciones genera-
doras para resolver problemas combinatorios complejos de selección y de
ordenación.
Destrezas tecnológicas: 
• CIT5: Habilidades básicas de consulta de la red informática para la obtención
y manejo de información relacionada con la combinatoria. 
Destrezas lingüísticas: 
• CIL5: Adquirir y utilizar un buen lenguaje matemático, tanto oral como escri-
to, siendo riguroso en las explicaciones de cualquier proceso combinatorio.
• CIL6: Conocer y utilizar la terminología usual de combinatoria en castellano
y/o en valenciano y conocer dicha terminología en inglés.
2.2.2.- Competencias interpersonales
Competencias para tareas colaborativas: 
• CIPTC1: Ser capaz de aunar los conocimientos adquiridos en la asignatura y
las destrezas obtenidas en la asignatura Fundamentos de Programación I, con
el fin de realizar opcionalmente un trabajo en equipo, relacionado con los
aspectos más algorítmicos de la asignatura. 
• CIPTC2: Ser capaz de realizar opcionalmente un trabajo en equipo de
ampliación de la materia estudiada en esta asignatura.
• CIPTC3: Ser capaz de trabajar en equipo para resolver cuestiones y proble-
mas relacionados con la materia estudiada en la asignatura.
Compromiso con el trabajo: 
• CIPTR1: Se ha de definir un plan de trabajo en el que el volumen de trabajo
de todos los miembros del equipo sea similar.
• CIPTR2: Una vez finalizado el trabajo, todos los miembros del grupo deben
conocer en profundidad todo el desarrollo realizado.
• CIPTR3: Se debe cumplir el plazo de entrega de dichos trabajos.
• CIPTR4: Es importante adquirir un compromiso ético entre todos los com-
ponentes del grupo.
2.2.3.- Competencias sistémicas
Integración de capacidades cognitivas, destrezas prácticas y disposiciones:
• CS1: Capacidad de aplicar los conocimientos, métodos y algoritmos vistos en
la asignatura a situaciones y problemas concretos del área de informática y
de otras disciplinas relacionadas.
• CS2: Capacidad de aprender y aplicar, de forma autónoma e interdisciplinar,
nuevos conceptos y métodos relacionados con la asignatura.
3.- PRERREQUISITOS 
3.1.- COMPETENCIAS y CONTENIDOS MÍNIMOS
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• Entender el concepto de conjunto y conjunto potencia, y saber utilizar las dis-
tintas operaciones entre conjuntos.
• Entender el concepto de relación de equivalencia, clase de equivalencia y
conjunto cociente. Saber analizar si una relación binaria es de equivalencia y
en dicho caso saber calcular la clase de equivalencia de un elemento.
• Entender los conceptos básicos de matrices y saber operar con matrices.
• Entender y saber utilizar el método de inducción. 
• Entender el concepto de aplicación y saber analizar si una aplicación es
inyectiva, biyectiva o suprayectiva. 
• Entender el concepto de polinomio y saber operar con polinomios.
• Tener nociones básicas sobre series de potencias.
• Entender y saber aplicar la regla de la suma, la regla del producto y el prin-
cipio de inclusión-exclusión, así como las técnicas básicas de conteo relati-
vas a variaciones, combinaciones y permutaciones a problemas sencillos.
3.2.- PLAN DE TRAbAJO y ACTIVIDADES PARA LA CONSECUCIÓN DE LOS PRERRE-
QUISITOS
Los prerrequisitos necesarios para el estudio y entendimiento de esta asig-
natura se cubren en las asignaturas Álgebra, Cálculo Infinitesimal y Lógica
Computacional. Además, generalmente, el alumnado ya ha trabajado en sus
estudios preuniversitarios con algunas técnicas básicas de conteo. Sin embar-
go, teniendo en cuenta que el alumnado no es un conjunto totalmente homo-
géneo y puede ocurrir que algunos estudiantes no hayan adquirido algunos de
los prerrequisitos necesarios para el entendimiento de la asignatura, se plan-
teará el siguiente plan de trabajo que el alumnado podrá seguir de forma
voluntaria.
• Tanto en el campus virtual como en la primera clase de la asignatura se ase-
sorará al alumnado indicándole una bibliografía no muy extensa relativa a la
materia que debe conocer previa al entendimiento de la asignatura, así como
una lista de problemas relativos a dicha materia. 
• Además dispondrán en el campus virtual de una serie de controles que les
permitirán autoevaluar, mediante el examinador, si dichos prerrequisitos han
sido alcanzados.
4.- bLOQUES y TEMAS DE CONTENIDO
4.1.- bLOQUES DE CONTENIDOS DE APRENDIZAJE
bloque 1: Introducción a la teoría de grafos.
Tema 1. Grafos: Fundamentos.
Tema 2. Accesibilidad y Conectividad.
Tema 3. Árboles.
Tema 4. Grafos ponderados.
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bloque 2: Aritmética entera y modular.
Tema 1. Los números enteros.
Tema 2. Congruencias en los enteros. Aritmética modular.
bloque 3: Análisis combinatorio.
Tema 1. Funciones generadoras.
4.2.-TEMAS O UNIDADES DE CONTENIDO. DESARROLLO
bloque 1: Introducción a la teoría de grafos.
Tema 1: Grafos: Fundamentos.
1.1. Definición y conceptos básicos.
1.2. Tipos particulares de grafos.
1.3. Subgrafos.
1.4. Grado de un vértice.
1.5. Caminos y conexión.
1.6. Isomorfismo de grafos.
1.7. Representaciones matriciales.
1.8. Representación mediante listas de adyacencia.
Tema 2: Accesibilidad y Conectividad.
2.1. Accesibilidad. Cálculo de las componentes conexas.
2.2. Conectividad en grafos no dirigidos.
2.3. Problemas de recorridos de aristas.
2.4. Problemas de recorridos de vértices.
2.5. Códigos de Gray.
Tema 3: Árboles.
3.1. Definición y propiedades.
3.2. Árboles enraizados.
3.3. Árboles binarios.
3.4. Códigos binarios.
3.5. Árboles binarios de búsqueda.
3.6. Algoritmos de búsqueda de primera profundidad.
3.7. Notación Polaca.
Tema 4: Grafos ponderados.
4.1. Grafos ponderados. Matriz de peso.
4.2. Caminos más cortos.
4.3. Grafos acíclicos. Método del camino crítico.
4.4. Algoritmos para el cálculo de caminos más cortos. Dijkstra y Floyd-
Warshall.
4.5. Árboles generadores de mínimo peso. Algoritmos de Kruskal y Prim.
4.6. Introducción a otros problemas de búsqueda de secuencias óptimas.
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bloque 2: Aritmética entera y modular.
Tema 1: Los números enteros.
1.1. Los enteros. Principio de la buena ordenación.
1.2. Divisibilidad.
1.3. Máximo común divisor y mínimo común múltiplo. Identidad de
Bezout. Ecuaciones diofánticas
1.4. Números primos. Factorización.
Tema 2: Congruencias en los enteros. Aritmética modular.
2.1. Congruencias.
2.2. Los enteros módulo n. Aritmética en el conjunto de los enteros con-
gruentes módulo n.
2.3. Elementos invertibles en el conjunto de los enteros congruentes
módulo n. Función de Euler. Teoremas de Euler y Fermat.
2.4. Aplicación a la criptografía: códigos secretos de clave pública y de
clave privada.
bloque 3: Análisis combinatorio.
Tema 1: Funciones generadoras.
1.1. Fundamentos del análisis combinatorio.
1.2. Función generadora ordinaria de una sucesión.
1.3. Técnicas de cálculo de los coeficientes de las funciones generadoras
ordinarias.
1.4. Tratamiento de las funciones generadoras ordinarias para los proble-
mas combinatorios de selección.
1.5. Particiones de un entero positivo.
1.6. Función generadora exponencial. Aplicación a los problemas combi-
natorios de ordenación.
5.- METODOLOGÍA y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
5.1.- METODOLOGÍA DOCENTE
Los nuevos paradigmas docentes propugnan los modelos educativos que pro-
pician el pensamiento creativo, enseñando a aprender por encima de enseñar
conocimientos. Nos proponemos diseñar un modelo, en el que la clase magistral
tiene un papel importante pero no exclusivo en la transmisión de conocimientos.
Este tipo de enseñanza se va a complementar con otros procesos entre los que
cabe destacar las prácticas de laboratorio y las actividades en grupos pequeños
que jugarán un papel fundamental. Concretamente, las actividades que se pro-
ponen son las siguientes:
• Clases de teoría con apoyo de material audiovisual: según las investigacio-
nes al respecto, la lección magistral, en comparación con otros métodos, es la
técnica más eficaz y económica de transmitir y sintetizar información de
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diversas fuentes. Por ello ocupa un lugar destacado en la docencia universi-
taria. De todas formas, este método tiene serios defectos como la reducción
de las fuentes de información a las palabras del profesor, la suposición de que
lo que se enseña es siempre asimilado, la pasividad que promueve, la falta de
uniformidad en el ritmo de aprendizaje, la dificultad de reflexionar mientras
se está dedicado a la toma de apuntes. La estructura típica de una clase expo-
sitiva de este tipo será la siguiente: en primer lugar se hará una introducción
en la que se presentan brevemente los objetivos de la exposición y los conte-
nidos a tratar. Con el fin de proporcionar el contexto adecuado, en la presen-
tación se hará referencia al material expuesto en clases precedentes, de forma
que se clarifique la posición de dichos contenidos en el marco general de la
asignatura. A continuación se desgranarán los contenidos objeto de estudio,
incluyendo exposiciones narrativas, desarrollos formales que proporcionen
los fundamentos teóricos, e intercalando ejemplos, y ejercicios, que ilustren
la aplicación de los contenidos expuestos. Se resaltarán los elementos impor-
tantes, de forma que sea fácil distinguir lo relevante de los aspectos periféri-
cos. Finalmente, los conceptos introducidos serán resumidos, y se elaborarán
las conclusiones, incluyendo una valoración de en qué medida se han alcan-
zado los objetivos propuestos al principio del tema. Quizás, de los defectos
que se le atribuye a la clase magistral, el mayor de ellos sea que refuerza la
actitud pasiva. Para favorecer la participación estas clases se complementa-
rán con las siguientes técnicas: 
– Uso de material de apoyo tales como apuntes o transparencias. No obs-
tante el uso de transparencias será moderado, a pesar de su atractivo visual
y la estructuración que proporciona al curso, ya que utilizando transpa-
rencias, existe la posibilidad de acelerar el ritmo de la clase, con la consi-
guiente disminución de la eficiencia del aprendizaje. La combinación de
medios de apoyo a la presentación que se propone es la utilización de
transparencias (con retroproyector o cañón proyector) con contenido
general para resaltar la estructura que articula los conceptos propuestos y
que servirán de guión de las clases teóricas, la pizarra para los desarrollos
detallados y ejemplos aclaratorios y la proyección con cañón para realizar
demostraciones prácticas.
– Se facilitará la resolución de dudas en clase mediante preguntas directas al
profesor. Sucede a menudo que las dudas son compartidas por una propor-
ción alta de la clase, pero sin embargo es difícil conseguir romper el prejui-
cio de que una pregunta revela las limitaciones de la persona que la hace y
no la dificultad intrínseca en la comunicación y asimilación de ciertos con-
ceptos. Con el fin de animar a la participación y crear un clima de confian-
za, en el que ninguna pregunta sea desdeñada como trivial o irrelevante, a
lo largo del curso se programarán varias tutorías en grupos reducidos. 
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– Se comentarán los errores más comunes que se cometen al ir adentrándo-
se en la asignatura. Aprender de los errores tanto propios como ajenos es
siempre una buena estrategia.
– Se harán preguntas a los estudiantes involucrando a otros estudiantes en
las respuestas. Este pequeño ejercicio fuerza a abandonar una actitud de
receptor de información a una posición de colaboración en la exposición.
– Se propondrá al final de algunas clases un pequeño ejercicio que haga
referencia a los conceptos introducidos en la clase o a los que se introdu-
cirán en la clase siguiente. Este ejercicio puede ser resuelto en la clase
siguiente por algún estudiante voluntario o por el profesor, y puede servir
para motivar una incursión en algún tema de interés.
• Actividades en grupos pequeños: estas actividades estarán relacionadas con
la realización de problemas y cuestiones teórico-prácticas relativos a la asig-
natura. Su objetivo será reforzar y aplicar los conceptos básicos a situaciones
reales concretas y fomentar la capacidad de análisis, síntesis y autoevalua-
ción del alumnado. El método empleado en estas clases intentará fomentar el
trabajo colaborativo. Estas actividades deben considerarse como una exten-
sión de la teoría, por lo que no deben contemplarse como una unidad aparte.
Se compaginarán con temas teóricos con el fin de proporcionar el adecuado
dinamismo a la explicación y en ellas, va a resultar fundamental la aplicación
de técnicas de dinámica de grupos activos.
• Prácticas de laboratorio: la importancia de la práctica en unos estudios de
informática es crucial. El trabajo personal en los laboratorios de computación
permite fijar los conocimientos que se han adquirido en las clases expositivas
y mediante el material de apoyo. Las prácticas se realizan de forma indivi-
dual siempre que es posible y como máximo en grupos de dos personas. Con
las prácticas de laboratorio se intenta impulsar el aprendizaje, experimenta-
ción, asimilación y ampliación de algunos de los contenidos de la asignatura
de Matemática Discreta con el uso del ordenador. No se trata de aprender a
programar, pues para ello ya existen otras asignaturas en primero, sino más
bien de aprovechar de manera eficaz y contundente el hecho de hallarnos en
unas titulaciones de informática para así reforzar y potenciar la didáctica de
los contenidos de la asignatura que nos ocupa. Concretamente, las prácticas
de esta asignatura se basarán en el estudio y uso de dos aplicaciones infor-
máticas sobre Matemática Discreta. El primero de estos paquetes de softwa-
re, denominado MaGraDa (Grafos para Matemática Discreta), es una aplica-
ción informática programada en lenguaje Java y diseñada específicamente
para trabajar con grafos y servirá de guía durante el curso, para la resolución
de problemas relacionados con dicho bloque. La segunda aplicación, deno-
minada ArtEM (Aritmética Entera y Modular) está diseñada para facilitar el
desarrollo de prácticas relacionadas con la aritmética entera y modular.
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• Trabajos complementarios: como extensión de los conocimientos teóricos y
prácticos adquiridos se propondrán trabajos complementarios de realización
voluntaria que incidirán en la nota final de la asignatura. Dichos trabajos pue-
den ser por tanto de índole teórica, de índole práctica, de índole teórico-prác-
tica o de implementación de algoritmos y podrán realizarse de forma indivi-
dual o en grupos reducidos. 
• Tutorías: el alumnado tiene a su disposición unas horas de tutorías en las
cuales puede consultar cualquier duda relacionada con la organización y pla-
nificación de la asignatura, así como dudas concretas sobre el contenido de la
asignatura. Además de dichas tutorías individualizadas, como ya se ha ade-
lantado, se programarán tres tutorías en grupo, una para cada bloque de la
asignatura.
5.2.- ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
Junto a los medios tradicionales como las trasparencias, apuntes y presenta-
ciones por ordenador, las páginas web y el campus virtual ofrecen innumerables
posibilidades que no hay que dejar pasar. En concreto, se ha elaborado una pági-
na web de la asignatura que incluye toda la información que el alumno necesita.
El uso de la misma ha sido mayoritario en las experiencias llevadas a cabo hasta
el momento. Entre otras cosas, en dicha página podemos encontrar:
• Novedades: esto es una especie de tablón de anuncios con la ayuda del cual,
el alumno puede estar perfectamente informado de cualquier tema relaciona-
do con la asignatura. Además de recordar los plazos de entrega de cualquier
trabajo.
• Clases teóricas: aquí encontramos todo lo relacionado con el temario, los
guiones de teoría, los objetivos, la bibliografía y forma de evaluación.
• Clases prácticas: además de contener información sobre los grupos de prác-
ticas y profesorado que lo imparte, aparece el temario de prácticas, la docu-
mentación y el software necesario para realizarlas, así como la explicación de
lo que se va a hacer en cada sesión de prácticas.
• Actividades en grupos pequeños: además de contener información sobre los
grupos y profesorado que los imparte, aparece la documentación para reali-
zar dichas actividades y un esquema de lo que se va a hacer en cada sesión.
• Enlaces de interés: aquí aparecen una serie de enlaces interesantes que pue-
den servir para profundizar en algunos contenidos de la materia.
• Ejercicios de autoevaluación: en el campus virtual se publicará un ejercicio
de autoevaluación por cada tema mediante el cual se podrá medir el grado de
asimilación obtenido. 
En base a todo esto, la estrategia de aprendizaje que se propone se compone
de las siguientes fases:
1. Recopilación de toda la documentación de la asignatura.
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2. Planificación de las clases teóricas:
• Lectura previa del guión correspondiente a la sesión de teoría que se trate.
• Una vez realizada la clase de teoría, se debe estudiar de forma autónoma
su contenido y en caso de no entender algo intentar primero contrastarlo
con otros compañeros o utilizando la bibliografía recomendada. Si esto no
es suficiente se acudirá a tutorías para intentar solucionar el problema.
3. Planificación de las actividades en grupos pequeños:
• Una vez entendidas las explicaciones de las clases teóricas se leerá, de
forma independiente, la actividad a realizar en grupos pequeños para, al
inicio de la actividad, poder preguntar las dudas surgidas en el entendi-
miento del enunciado.
• En las actividades en grupos pequeños, cada subgrupo tendrá que hacer la
actividad propuesta que será corregida en la propia aula entre todos o por
el profesor fuera del aula.
• Una vez corregida la actividad propuesta, los grupos deben analizar cuá-
les han sido los errores cometidos para intentar no volverlos a realizar. Si
es necesario se pedirá ayuda al profesor correspondiente.
4. Planificación de las clases prácticas: 
• Una vez entendidas las explicaciones de las clases teóricas se leerá, de
forma independiente, la práctica de laboratorio que se debe realizar en la
sesión correspondiente para, al inicio de la sesión, poder preguntar las
dudas surgidas en el entendimiento del enunciado.
• Parte de las prácticas se realizarán en los laboratorios y parte en horas no
presenciales de forma individual. Se deberá cumplir el calendario de
entrega de prácticas. El profesorado corregirá con bastante celeridad
dichas prácticas, indicando una vez corregidas los fallos más comunes.
Cada estudiante de forma individual debe analizar cuáles han sido los
errores cometidos para intentar no volverlos a realizar. Si es necesario se
pedirá ayuda al profesor correspondiente.
5. Autoevaluación: una vez realizadas todas las actividades previas relaciona-
das con un tema concreto, el estudiante debe discernir si cree que dicho tema
ha sido totalmente entendido. En caso de no ser así, debe incidir en el estu-
dio de los contenidos que crea tener más flojos, utilizando si lo cree conve-
niente las tutorías y realizando algunos problemas de ampliación, bien de los
propuestos en las hojas de problemas o bien haciendo uso de la bibliografía.
Cuando crea estar preparado puede realizar el ejercicio de autoevaluación del
tema correspondiente, publicado en el campus virtual. Es conveniente no uti-
lizar los apuntes la primera vez que se haga ya que luego se podrá rehacer las
veces que se quiera. 
6. Evaluación final: si el resultado de todos los ejercicios de autoevaluación ha
sido satisfactorio, el estudiante estará bastante preparado para la realización
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del examen final. No obstante, para abordar el examen final con buenas pers-
pectivas, va a ser necesario un repaso exhaustivo del contenido completo de
la asignatura incidiendo en las partes en las que se ha tenido más dificultad.
7. De forma opcional se podrá hacer un trabajo complementario, individual o en
grupo, para subir la nota siempre y cuando se haya aprobado el examen final.
6.- PLAN DE TRAbAJO DE LOS ALUMNOS. ESPECIFICACIÓN DEL
TIEMPO y ESFUERZO DE APRENDIZAJE
En las siguientes tablas se esquematiza cuál va a ser el plan de trabajo de esta
asignatura. Se distingue entre horas presenciales dedicadas a la realización de
actividades en las aulas, donde el profesorado juega un papel primordial, y horas
no presenciales dedicadas al trabajo y esfuerzo personal realizado en la asigna-
tura, de forma autónoma, por los estudiantes. 
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Las horas no presenciales de la sesión de presentación estarán dedicadas a la
recopilación de la documentación de la asignatura y a la realización del test de
autoevaluación de prerrequisitos y, en su caso, al estudio de aquellos prerrequisitos
que no se hayan alcanzado. La columna correspondiente a horas no presenciales de
las actividades en grupos pequeños corresponderá con la lectura y entendimiento
de los enunciados de los problemas, y revisión de los problemas ya corregidos por
el profesorado. De las horas no presenciales dedicadas a las clases de teoría se uti-
liza una de cada tema para la realización del ejercicio de autoevaluación.
7.- bIbLIOGRAFÍA
7.1.- bIbLIOGRAFÍA bÁSICA
• Migallón, V., Penadés, J. (2004) Matemática discreta, Puntero y Chip.
• Grimaldi, R. P. (1997) Matemáticas discreta y combinatoria, Addison-Wes-
ley Iberoamericana.
• Caballero, M., Migallon, V., Penadés, J. (2001) Practicas de matemática dis-
creta con MaGraDa.Servicio de Publicaciones de la Universidad de Alicante.
• Ross, K. A., Wright, C. R. (1990) Matemáticas discretas. Prentice Hall.
• Colman, B., Busby, R. (1986) Estructuras de matemática discreta para la
computación. Prentice Hall Hispanoamericana.
• Biggs, N. L. (1994) Matemática Discreta. Vicens Vives.
• Johnsonbaugh, R. (2000) Matemáticas Discretas (4ª Edición), Prentice Hall.
• Lipschutz, S. (1990) Matemática Discreta. Mc-Graw-Hill.
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7.2.- bIbLIOGRAFÍA COMPLEMENTARIA
• Dierker, P. F., Voxman, P. F. (1986) Discrete mathematics. HBJ.
• Christofides, N. (1975) Graph Theory. An algorithmic approach. Academic
Press.
• Bondy, J. A., Murty, U. S. (1976) Graph Theory with applications. Mc Mil-
lan Press. 
• Gross, J., Yellen, J. (1999) Graph Theory and its applications. CRC Press.
7.3.- OTROS RECURSOS
Como se ha mencionado ya, en esta asignatura, el alumnado dispone de una
especie de guión de la asignatura, del que se ayudan en las clases de teoría. En
dicho guión aparecen todos los conceptos y resultados teóricos, así como los
algoritmos y la bibliografía recomendada en cada tema. Respecto al material de
prácticas, el alumnado dispone en la red de un manual en el que se entrelazan las
prácticas con las explicaciones, dándoles un carácter autodidáctico, así como de
las aplicaciones informáticas MaGraDa y ArtEM que son de dominio público.
Pero además de estos recursos básicos, las nuevas tecnologías están ayudando en
la mejora de la calidad de la enseñanza. Reproducimos aquí una serie de enlaces
interesantes:
Publicaciones: 
• Discussiones Mathematicae. Graph Theory.
http://www.pz.zgora.pl/discuss/index.htm
• Journal of Graph Theory. http://www.emba.uvm.edu
• Journal of Graph Algorithm and Applications.
http://www.cs.brown.edu/publications/jgaa
• SIAM Journal on Discrete Mathematics. 
http://www.siam.org/journals/sidma/sidma.htm
• SIAM Journal on Computing.
http://www.siam.org/journals/sicomp/sicomp.htm
• Discrete Mathematics. http://www.elsevier.nl/locate/disc
Grupos de noticias:
• alt.math.iams
• alt.math.moderated
• alt.math.recreational
• alt.math.undergrad
• alt.uu.math.misc
• comp.soft-sys.math.mathematica
• comp.soft-sys.matlab
• sci.math
Asociaciones y grupos de interés:
• AMS: American Mathematical Society. http://www.ams.org
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• NCTM: National Council of Teachers of Mathematics. http://www.nctm.org
• MAA: Mathematical Association of America. http://www.maa.org
• SIAM: Society for Industrial and Applied Mathematics. http://www.siam.org
• RSME: Real Sociedad Matemática Española. http://www.mat.ucm.es/rsme
• EMS: European Mathematical Society. http://www.emis.de
• The Math Forum. http://forum.swarthmore.edu
• ACM: Association for Computing Machinery. http://www.acm.org
• IEEE: Institute of electrical and Electronics Engineers. http://www.ieee.org
• IEEE Computer Society. http://www.computer.org
• ACM SIGCSE: Special Interest Group on Computer & Science Education.
http://www.acm.org/sigcse
Por otra parte, cabe destacar que actualmente el correo electrónico puede
considerarse un recurso docente ya que se hace uso de él para resolver dudas
sobre la asignatura. La mayoría de las veces es fácil la resolución de dudas de
esta forma. No obstante, cuando la duda es de compleja resolución, es preferible
la asistencia a tutorías ya que es la forma de asegurarnos que se ha entendido la
explicación.
8.- EVALUACIÓN DE LOS PROCESOS y RESULTADOS DE APRENDI-
ZAJE. SISTEMA DE EVALUACIÓN
8.1.- PROCEDIMIENTOS DE EVALUACIÓN
Para evaluar esta asignatura, debemos ser conscientes de que se trata de una
asignatura de primero y que no se está todavía demasiado familiarizado con el
entorno universitario. Por tanto, es en el contexto de la realización de las prácti-
cas y de las actividades en grupo donde intentamos fomentar el estudio y el
aprendizaje de la asignatura. Casi podemos considerar estas prácticas y activida-
des como clases de repaso y afianzamiento de los conceptos vistos en las clases
teóricas. De hecho se exige que se hagan bien y si no es así deben repetirlas. Sin
embargo, por todo lo dicho, aunque las prácticas y actividades en grupos peque-
ños son primordiales para preparar la asignatura y superarla, no se le dan dema-
siado peso en la nota final, concretamente, alrededor de un 20 por ciento. El exa-
men propiamente dicho representará el 80 por ciento de la nota total. Dicho
examen contendrá preguntas teóricas, relativas sobretodo a conceptos, cuestio-
nes teórico-prácticas y problemas propiamente dichos. Para disponer de una
información lo más completa posible en cada examen, el número de preguntas
que se deben contestar ha de ser elevado, alrededor de unas cinco, pero teniendo
en cuenta que la duración del examen no puede ser excesiva y que realmente se
pueda realizar en la mitad de tiempo. En concreto, la duración de un examen no
superará las tres horas. Para superar la asignatura hay que aprobar el examen teó-
rico. Si este examen ha sido aprobado, a la calificación obtenida, puntuada sobre
8, se le acumulará hasta un máximo de 2 puntos relativos a la parte práctica de
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la asignatura, y que se obtendrán de la siguiente forma: el 15% corresponderá a
la evaluación de controles obligatorios realizados en las clases prácticas, y el 5%
restante corresponderá con la realización de los tests de autoevaluación prepara-
dos en el campus virtual. En el  caso de haber aprobado el examen teórico, ade-
más se podrá aumentar la nota final como máximo 1 punto atendiendo a la acti-
tud presentada en las clases de prácticas y en las actividades en grupos pequeños.
Dicha actitud se medirá en función del trabajo realizado por el alumnado (cum-
plimiento de los plazos de entrega, limpieza en los trabajos presentados, realiza-
ción de actividades voluntarias, etc), y/o atendiendo a la realización de un traba-
jo complementario. Este trabajo va a ser especialmente útil para las personas que
les ha faltado poco para conseguir el notable o el sobresaliente o para aquellos
con nota de sobresaliente, que pueden optar a matrícula de honor.
8.2.- CRITERIOS DE EVALUACIÓN
La calificación se hará de acuerdo a las siguientes pautas:
Sobresaliente: 
• El conocimiento de las estructuras discretas es profundo y se extiende más
allá del trabajo cubierto por el programa.
• La comprensión conceptual es sobresaliente.
• Los problemas y algoritmos relacionados con la asignatura son resueltos con
eficiencia y precisión; los procedimientos algorítmicos y de resolución de
problemas son ajustados a la naturaleza del problema.
• Las destrezas experimentales son ejemplares y muestran un completo análi-
sis y evaluación de los resultados. 
• La actuación en las destrezas transferibles es generalmente muy buena. 
• La participación en las clases y distintas actividades ha sido muy correcta y
muy satisfactoria.
Notable:
• El conocimiento de las estructuras discretas cubre de manera satisfactoria el
programa.  
• La comprensión conceptual es notable. Los problemas y algoritmos relacio-
nados con la asignatura son resueltos con eficiencia y precisión; los procedi-
mientos algorítmicos y de resolución de problemas son generalmente ajusta-
dos a la naturaleza del problema. 
• Las destrezas experimentales son generalmente buenas y muestran un análi-
sis y evaluación de los resultados aceptables. 
 • La actuación en las destrezas transferibles es generalmente buena. 
• La participación en las clases y distintas actividades ha sido correcta y bas-
tante satisfactoria.
Aprobado:
• El conocimiento y la comprensión del contenido cubierto en el curso es básico.
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• Los problemas y algoritmos relacionados con la asignatura son generalmen-
te resueltos de forma adecuada.
• Las prácticas de laboratorio estándares son usualmente desarrolladas con
éxito razonable aunque el significado y análisis de los resultados pueden no
ser entendidos completamente.
• Las destrezas transferibles están a un nivel básico. 
• La participación en las clases y distintas actividades ha sido correcta pero no
siempre satisfactoria.
Suspenso:
• El conocimiento y la comprensión del contenido cubierto en el curso no ha
sido aceptable.
• Los problemas y procesos algorítmicos relacionados con la asignatura no
son, generalmente, resueltos de forma adecuada.
• Las prácticas de laboratorio estándares son usualmente desarrolladas no satis-
factoriamente y el significado y análisis de los resultados no son entendidos
generalmente.
• Las destrezas transferibles están a un nivel deficiente. 
• La participación en las clases y distintas actividades ha sido escasa y defi-
ciente.
Queremos hacer notar que para la obtención de matrícula de honor es nece-
sario obtener un sobresaliente alto y hacer un trabajo complementario de calidad.
3. CONCLUSIONES
La elaboración de esta guía docente ha permitido a los integrantes de esta red
trabajar en equipo en aras de mejorar la calidad de nuestra docencia. Las reu-
niones realizadas han sido de gran ayuda para contrastar distintos puntos de vista
y poner en común los problemas detectados en el proceso enseñanza-aprendiza-
je. Una opinión común es que al tratarse de estudiantes de primer curso y des-
conocer en gran medida el ámbito universitario, no saben organizarse, de forma
adecuada, el tiempo para estudiar, y dejan la realización de todas las actividades
para el último momento. Por otra parte, aunque hay estudiantes que a priori han
dedicado al estudio el tiempo suficiente para que el resultado final fuera satis-
factorio, no siempre ha sido así. Los motivos principales de estos fracasos son el
no saber distinguir entre los aspectos periféricos de la asignatura y los realmen-
te relevantes, el uso de la memorización pero no del razonamiento formal y del
análisis de los conceptos, procedimientos y algoritmos, el estudio desigual de las
distintas partes de la asignatura y en ocasiones la falta de base matemática. Aten-
diendo a todo esto, creemos que la puesta en marcha de un proyecto docente
como el que nos ocupa va a ayudar en gran medida a nuestros estudiantes a con-
seguir los resultados deseados. De alguna manera, vamos a ayudarles y a ense-
ñarles a estudiar esta asignatura, guiándolos a lo largo de todo el curso con la
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planificación de tareas semanales, la revisión de dichas tareas y la tutorización.
Esta tutorización no sólo servirá para que los estudiantes nos planteen sus difi-
cultades sino también para que el profesorado les indique en qué aspectos del
proceso fallan o deben mejorar. Para conseguir todo esto se ha elaborado todo
el material y software docente que se utilizará para la puesta en marcha del
proyecto, atendiendo a la guía docente que presentamos. Se ha pretendido, y
realmente creemos que se ha conseguido, ser realista con el esfuerzo que el
alumnado debe realizar en esta asignatura atendiendo a los objetivos y com-
petencias de la asignatura, la metodología docente propuesta, el sistema de
evaluación y por supuesto el número de créditos asignado. De hecho, en el
apéndice II se refleja la coherencia de esta guía docente. No obstante, una vez
puesto en marcha el proyecto será el momento de reflexionar si realmente esta-
mos en lo cierto y en caso de encontrar dificultades subsanarlas progresiva-
mente.
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APÉNDICE 1
En este apéndice se incluyen las encuestas que se van a utilizar a priori y a
posteriori de la puesta en marcha del proyecto piloto para su posterior valoración.
Encuesta, previa a la puesta en marcha del proyecto, de valoración del tiempo
y el esfuerzo de aprendizaje dedicado por el alumno.
En el actual sistema español un crédito corresponde a 10 horas presenciales,
de modo que no se contabilizan las horas de trabajo personal dedicadas por el
estudiante fuera del aula, ni tampoco el tiempo dedicado a la preparación y rea-
lización de exámenes. En la actualidad, la Comisión Europea impulsa un siste-
ma con que medir el aprendizaje de igual manera en toda la Unión Europea. Con
el nuevo sistema de créditos europeos (créditos ECTS) se contabiliza todo el tra-
bajo que realiza el estudiante. 
Desde las asignaturas de Informática de 1er curso estamos realizando un
estudio para determinar la carga total de trabajo que soporta el alumno. Por
favor, contesta de manera responsable a las siguientes preguntas:
1. ¿Cuántas horas totales fuera del aula has dedicado a la asignatura en este
cuatrimestre? Incluye el tiempo dedicado a la preparación y realización
del examen. Para que te sirva de orientación el cuatrimestre consta de 15
semanas lectivas (se han impartido unas 60 horas entre las clases de teo-
ría y las clases de prácticas).
2. Valora el grado de dificultad de cada parte de esta asignatura de 1 a 5
(grafos, enteros y funciones generadoras).
3. Haciendo un promedio entre las asignaturas que estás cursando en pri-
mer curso indica:
– Grado de dificultad de esta asignatura: 1- más fácil; 2- como las otras;
3- más difícil; 4- mucho más difícil.
– Tiempo dedicado a esta asignatura fuera del aula: 1- menos que a las
otras; 2- el mismo; 3- más; 4- mucho más.
4. ¿Consideras que el tiempo que has dedicado a la asignatura es suficien-
te para poder aprobarla? (sí o no).
5. ¿A cuántas clases de esta asignatura has asistido en este cuatrimestre? 1-
ninguna; 2- menos de la mitad; 3- aproximadamente a la mitad; 4- más
de la mitad; 5- a casi todas.
6. Grado de utilización de los materiales de esta asignatura: 1- poco; 2- nor-
mal; 3- mucho.
– Material colgado del Campus Virtual (transparencias, libro de prácti-
cas, software, etc.).
– Material bibliográfico (libros recomendados y otros libros).
7. Grado de utilidad del software MaGraDa para preparar la asignatura: 1-
poco; 2-normal; 3-mucho. 
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8. ¿Consideras que sería interesante disponer de una herramienta similar a
la de MaGraDa para estudiar la parte relacionada con la aritmética ente-
ra y modular? (sí, no, no sé).
9. ¿Crees conveniente que se reduzcan las prácticas de grafos y se añadan
prácticas de aritmética entera y modular? (sí, no, no sé).
10. Muchos algoritmos visto en clase de Matemática Discreta se podrían
programar como práctica de Fundamentos de Programación. Piensas que
sería una buena idea enlazar estas dos asignaturas gracias a algunas prác-
ticas. (sí, no, no sé). 
11. Añade sugerencias o comentarios si lo consideras oportuno.
Encuestas cuantitativas y cualitativas, una vez puesto en marcha el proyecto,
de valoración del tiempo y el esfuerzo de aprendizaje dedicado por el alumno.
En el presente cuestionario aparecen recogidas una variedad de estrategias de
enseñanza-aprendizaje dirigidas al aprendizaje de un tema de la asignatura. La
tarea consiste en seleccionar, de entre todas las actividades de enseñanza-apren-
dizaje propuestas, aquellas que se llevan a cabo, y señalar en éstas la dificultad
estimada (1= poca dificultad; 5= dificultad máxima), y el tiempo empleado en
su realización. Si se ha llevado a cabo alguna otra actividad que no aparece reco-
gida en la lista, indíquela en el apartado “otros”. Es muy importante señalar el
tiempo empleado en cada una de las actividades realizadas, así como el tiempo
total empleado en el aprendizaje del tema (que debe coincidir con la suma de los
tiempos parciales de cada actividad).
DATOS DESCRIPTIVOS
NOMBRE Y APELLIDOS:
TITULACIÓN:
ASIGNATURA: Matemática Discreta CONVOCATORIA:
CRÉDITOS: 6 DNI:
GRUPO:
TEMA:
CRÉDITOS TEÓRICOS
ACTIVIDADES DE ENSEÑANZA APRENDIZAJE
Tema-explicación (explicación por parte del profesor).
TIEMPO DIFICULTAD
1 2 3 4 5
Estudio de los apuntes tomados en clase. 1 2 3 4 5
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración
autónoma de información) fuera de clase.
1 2 3 4 5
Aprendizaje y tareas on-line excepto ejercicios de
autoevaluación (a través de Internet, Campus virtual,
Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc.
1 2 3 4 5
CRÉDITOS PRÁ CTICOS
CRÉDITOS ACTIVIDADES DE GRUPOS PEQUEÑOS
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Otros:
TIEMPO TOTAL:
TIEMPO TOTAL:
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
Otros: 1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
Otros: 1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
Taller de trabajo (explicación por parte del profesor
de cuestiones de carácter metodológico o aplicado).
1 2 3 4 5
Taller de trabajo (explicación por parte del profesor
de cuestiones de carácter metodológico o aplicado).
1 2 3 4 5
Trabajo en el aula. 1 2 3 4 5
Trabajo individual fuera del aula para realizar las acti-
vidades de grupos pequeños.
1 2 3 4 5
Trabajo en grupo fuera del aula para realizar las acti-
vidades de grupos pequeños.
1 2 3 4 5
Aprendizaje y tareas on-line excepto ejercicios de
autoevaluación (a través de Internet, Campus virtual,
Micro-campus, etc.) tales como búsqueda de informa-
ción, realización de prácticas, etc.
1 2 3 4 5
Trabajo en el laboratorio. 1 2 3 4 5
Trabajo individual fuera del laboratorio para realizar
las prácticas.
1 2 3 4 5
Trabajo en grupo fuera del laboratorio para realizar
las prácticas.
1 2 3 4 5
Aprendizaje y tareas on-line excepto ejercicios de
autoevaluación (a través de Internet, Campus virtual,
Micro-campus, etc.) tales como búsqueda de informa-
ción, realización de prácticas, etc.
1 2 3 4 5
ACTIVIDADES DE ENSEÑANZA APRENDIZAJE TIEMPO DIFICULTAD
ACTIVIDADES DE ENSEÑANZA APRENDIZAJE TIEMPO DIFICULTAD
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TIEMPO TOTAL:
Realización de la prueba de autoevaluación:
PRUEbA DE AUTOEVALUACIÓN
INDICA EL TIEMPO TOTAL DEDICADO AL TEMA y SU GRADO DE DIFICULTAD:
TUTORÍAS
TIEMPO
TIEMPO
DIFICULTAD
1 2 3 4 5
Otros: 1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
DIFICULTAD
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
TIEMPO TOTAL:
Orientación sobre el estudio y la asignatura.
Consulta de dudas individualmente.
Consulta de dudas en grupo.
Otros:
TIEMPO: DIFICULTAD: 1  2  3  4  5
Por favor, expresa en los cuatro apartados siguientes tu opinión personal sobre este
tema:
1. Dificultades encontradas en el aprendizaje y sus causas:
2. Dificultades encontradas en la realización de actividades en grupo y sus causas:
3. Motivos de satisfacción en el aprendizaje realizado: (Opinión sobre vivencias posi-
tivas o negativas durante o al finalizar el proceso de aprendizaje)
4. Tiempo implicado en el aprendizaje del tema:
Valoración global sobre la correlación entre esfuerzo dedicado y satisfacción con lo
aprendido: Positiva, Negativa.
Justifica la valoración:
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APÉNDICE 2: ANÁLISIS DE COHERENCIA DE LA GUÍA DOCENTE
COMPETENCIAS
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Enseñanza presencial
(Lección magistral
/Trabajo de aula en
grupos/ prácticas de
laboratorio).
Enseñanza no presen-
cial (Aprendizaje on-
line/biblioteca/
realización de
ejercicios y prácticas
propuestas).
Tutorías individualiza-
das y organizadas.
OI1
De
CIC1
a
CIC19
1, 2,
3, 4
Procedimientos:
Examen.
Prácticas.
Actividades en grupo.
Ejercicios de
autoevaluación.
Criterios:
Grado de compren-
sión, interpretación,
análisis y aplicación
de los conceptos rela-
tivos a la teoría de
grafos.
Enseñanza presencial
(Lección magistral
/Trabajo de aula en
grupos/ prácticas de
laboratorio).
Enseñanza no presen-
cial (Aprendizaje on-
line/biblioteca/realiza-
ción de ejercicios y
prácticas propuestos).
OI2
De
CIC20
a
CIC32
1, 2,
Procedimientos:
Examen.
Prácticas.
Actividades en grupo.
Ejercicios de
autoevaluación.
Criterios:
Grado de compren-
sión, interpretación,
análisis y aplicación
de los conceptos rela-
tivos a la aritmética
entera y modular.
Enseñanza presencial
(Lección magistral
/Trabajo de aula
en grupos).
Enseñanza no presen-
cial (Aprendizaje on-
line/biblioteca/realiza-
ción de ejercicios
propuestos).
OI3
De
CIC33
a
CIC39
1
Procedimientos:
Examen.
Actividades en grupo.
Ejercicios de
autoevaluación.
Criterios:
Grado de compren-
sión, interpretación,
análisis y aplicación
de los conceptos
relativos a la
combinatoria.
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Enseñanza presencial
(Lección magistral).
Enseñanza no
presencial (realización
de ejercicios y
prácticas propuestos).
Tutorías
individualizadas. 
OI4
De
CIC1
a
CIC39
1, 2,
3, 4
1, 2 1
Procedimientos:
Examen.
Prácticas.
Ejercicios de
autoevaluación.
Criterios:
Grado de comprensión
conceptual.
Enseñanza presencial
(Lección magistral).
Enseñanza no presen-
cial (Aprendizaje on-
line/biblioteca).
OI5
CIM1
CIM6
CIM7
CIM8
CIM13
CIM14
CIM15
CIT2
CIT4
CIT5
2, 3, 4 2 1
Procedimientos:
Prácticas.
Actividades en grupo.
Trabajo complementario.
Criterios:
Nivel de actuación en las
destrezas transferibles.
Enseñanza presencial
(Trabajo de aula
en grupos/ prácticas
de laboratorio).
Enseñanza no presen-
cial (Aprendizaje on-
line/realización de
ejercicios y prácticas
propuestos).
Tutorías individualiza-
das y organizadas.
OI6
De
CIM1
a
CIM15
CIT1
CIT3
1, 2,
3, 4
1, 2 1
Procedimientos:
Examen.
Prácticas.
Actividades en grupo.
Criterios:
Grado de destreza
experimental., eficien-
cia y precisión en la
resolución de procesos
algorítmicos y la reso-
lución de problemas.
Enseñanza presencial
(prácticas de
laboratorio).
Enseñanza no presen-
cial (Aprendizaje on-
line/ realización de
prácticas propuestos).
Tutorías individualiza-
das y organizadas
OI7
CIT1
CIT3
1, 2,
3, 4
1, 2
Procedimientos:
Examen.
Prácticas.
Actividades en grupo.
Criterios:
Grado de destreza
experimental.
Enseñanza presencial
(Lección magistral
/Trabajo de aula en
grupos).
Enseñanza no presen-
cial (Aprendizaje on-
line/biblioteca/realiza-
ción de ejercicios y
prácticas propuestos).
Tutorías individualiza-
das y organizadas.
Memorias de los tra-
bajos realizados.
OI8
CIL1
CIL3
CIL5
1, 2,
3, 4
1, 2 1
Procedimientos:
Examen.
Prácticas.
Actividades en grupo.
Criterios:
Grado de rigurosidad
en las explicaciones
de los procedimientos
aplicados.
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Enseñanza presencial
(Lección magistral).
Enseñanza no presen-
cial (Aprendizaje on-
line/biblioteca).
OI9
1, 2,
3, 4
1, 2 1
Procedimientos:
Trabajo en grupos.
Trabajo
complementario.
Criterios:
Grado de conocimien-
to de los distintos
términos relativos a
estructuras discretas,
en castellano y/o
valenciano
y en inglés.
Enseñanza presencial
(Trabajo de aula en
grupos/ prácticas de
laboratorio).
Enseñanza no presen-
cial (realización de
ejercicios y prácticas
propuestos).
Tutorías organizadas.
Memorias de los tra-
bajos realizados.
OIT1
CIPTC1
CIPTC2
CIPTC3
4 2 1
Procedimientos:
Actividades en grupo.
.Criterios:
Grado de destreza en
trabajos participativos.
Enseñanza presencial
(Trabajo de aula en
grupos/ prácticas de
laboratorio).
Enseñanza no presen-
cial (realización de
ejercicios y prácticas
propuestos).
Tutorías organizadas.
Memorias de los tra-
bajos realizados.
OIT2 4 2 1
Procedimientos:
Actividades en grupo.
Criterios:
Grado de destreza en
trabajos participativos.
Enseñanza presencial
(Trabajo de aula en
grupos/ prácticas de
laboratorio).
Enseñanza no presen-
cial (realización de
ejercicios y prácticas
propuestos).
Tutorías organizadas.
Memorias de los tra-
bajos realizados.
OIT3 4 2 1
Procedimientos:
Actividades en grupo.
Criterios:
Grado de destreza en
trabajos participativos.
Enseñanza presencial
(Lección magistral
/Trabajo de aula en
grupos).
Enseñanza no presen-
cial (Aprendizaje on-
line/biblioteca/realiza-
ción de ejercicios y
prácticas propuestos).
Tutorías individualiza-
das y organizadas.
Memorias de los tra-
bajos realizados.
OS1 3, 4 2 1
Procedimientos:
Examen.
Prácticas.
Actividades en grupo.
Trabajo
complementario.
Criterios:
Nivel de actuación
en las destrezas
transferibles.
CIL2
CIL4
CIL6
CIT2
CIT4
CIT5
CIPTR1
CIPTR2
CIPTR3
CIPTR4
CS1
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Enseñanza presencial
(Lección magistral
/Trabajo de aula en
grupos/ prácticas de
laboratorio).
Enseñanza no presen-
cial (Aprendizaje on-
line/biblioteca/realiza-
ción de ejercicios y
prácticas propuestas).
Tutorías
individualizadas.
OS2
1, 2,
3, 4
1, 2 1
Procedimientos:
Examen.
Prácticas.
Actividades en grupo.
Trabajo
complementario.
Criterios:
Nivel de precisión y
eficiencia en los pro-
cedimientos relaciona-
dos con las estructuras
discretas.
Criterios:
Nivel de precisión y
eficiencia en los pro-
cedimientos relaciona-
dos con las estructuras
discretas.
Enseñanza presencial
(Lección magistral
/Trabajo de aula en
grupos).
Enseñanza no presen-
cial (Aprendizaje on-
line/ realización de
ejercicios y prácticas
propuestas).
Tutorías individualiza-
das y organizadas
OS3 CS2 2, 3, 4 1, 2 1
Procedimientos:
Prácticas.
Actividades en grupo.
Trabajo complementa-
rio.
Criterios:
Grado de análisis y
evaluación de los pro-
cedimientos relaciona-
dos con las estructuras
discretas.
Enseñanza presencial
(Lección magistral
/Trabajo de aula en
grupos/ prácticas de
laboratorio).
Enseñanza no presen-
cial (Aprendizaje on-
line/biblioteca/realiza-
ción de ejercicios y
prácticas propuestas).
Tutorías individualiza-
das y organizadas.
OS4 2, 3, 4 2 1
Procedimientos:
Prácticas.
Trabajo complementario.
Criterios:
Nivel de actuación
en las destrezas
transferibles.
CS1
CS1
CS2

RESUMEN
El Espacio Europeo de Educación Superior plantea un apa-
sionante reto al profesorado que deberá implantar el nuevo sis-
tema educativo en un futuro cercano. Por ello, y para realizar la
adaptación de las asignaturas experimentales del área de conoci-
miento de Química Analítica en la titulación de Química al futu-
ro modelo educativo, nuestra red lleva varios años trabajando en
la adecuación de las metodologías docentes así como de los pro-
gramas de estas asignaturas al futuro marco educativo.
En esta ocasión, el trabajo realizado consta de dos partes
diferenciadas:
En una primera, se muestran los aspectos más destacados de
la guía docente, propuesta por la red, de la asignatura experi-
mental de primer curso, así como un estudio sobre su posible
adaptación al futuro pan de estudios de la titulación basado en la
propuesta de título de grado en Química. En la segunda, se ha
realizado una descripción detallada de la metodología docente
utilizada en la asignatura de cuarto curso y se ha utilizado una
encuesta para conocer la opinión de los alumnos sobre las dife-
rentes actividades en las que se basa la asignatura, y otra cuanti-
tativa para realizar una valoración objetiva sobre el tiempo y
esfuerzo de aprendizaje del alumno. También se ha utilizado un
test para conocer cuáles son los conocimientos sobre aspectos
fundamentales que poseen los alumnos antes de cursar la asigna-
tura. Los resultados del estudio serán utilizados en el futuro para
realizar una guía docente de la asignatura adaptada al título de
grado.
3.8. DESARROLLO DE METODOLOGÍAS DOCENTES PARA
LAS ASIGNATURAS EXPERIMENTALES EN EL ÁREA
DE CONOCIMIENTO DE QUÍMICA ANALÍTICA.
ADECUACIÓN DE LOS PROGRAMAS A LA
NORMATIVA DE CONVERGENCIA EUROPEA
L. Gras García; G. Grindlay Lledó; A. Jiménez Migallón; S.E. Maestre Pérez;
J. Mora Pastor; M.S. Prats Moya; J.L. Todolí Torró
Departamento de Química Analítica, Nutrición y  Bromatología.
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1. INTRODUCCIÓN
El presente trabajo muestra los resultados obtenidos hasta el momento en las
investigaciones que está desarrollando la red docente sobre las asignaturas expe-
rimentales que el área de conocimiento de Química Analítica imparte en la titu-
lación de Química. Las asignaturas tratadas a lo largo del curso 2003/2004 han
sido dos: 
1. Introducción a la Experimentación en Química y a las Técnicas Instru-
mentales en Química Analítica, IEQTIQA.
2. Experimentación en Química Analítica, EQA.
La primera de las asignaturas (IEQTIQA) se ubica en el primer curso de la
Licenciatura en Química y la segunda (EQA) en cuarto. De las dos, la primera
tiene un carácter ciertamente especial ya que, debido a que se encuentra situada
al principio del primer cuatrimestre, suele ser el primer contacto de los alumnos
con un laboratorio de Química. Por este motivo, los primeros trabajos de la red
se centraron en realizar un estudio exhaustivo sobre ella. Como consecuencia
directa del trabajo realizado, y con objeto de mejorar los resultados obtenidos
por los alumnos, durante el curso 2004/2005 se han modificado los materiales
que se proporcionan a los alumnos, la metodología docente utilizada, así como
los contenidos y su secuenciación.1 La información detallada sobre las caracte-
rísticas actuales de la asignatura puede encontrarse en la página web de la Uni-
versidad de Alicante2.
Los cambios realizados en la asignatura tienen doble propósito. Por un lado
mejorar el aprendizaje de los alumno y, por otro, permitir su fácil adecuación al
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). En este sentido, conviene des-
tacar que el proceso de construcción del EEES ha llevado a la Agencia Nacional
de Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA) a crear una red, com-
puesta por universidades públicas que imparten la titulación en Química, para la
propuesta de un Título de Grado.3 En dicha propuesta, la asignatura IEQTIQA
desaparece como tal, siendo sustituida por otra también de carácter experimen-
tal denominada Operaciones Básicas de Laboratorio (OBL). La nueva asignatu-
ra está catalogada como un módulo experimental obligatorio y entre sus conte-
nidos se encuentran algunos que se tratan actualmente en IEQTIQA (i.e., manejo
de material de laboratorio, seguridad, introducción a las técnicas básicas en el
laboratorio) y otros que no están actualmente contemplados relacionados con la
1 Gras, L., Jiménez, A.C., Maestre, S., Mora, J., Prats, S., Todolí, J.L. (2003) “Desarrollo de nuevos méto-
dos de docencia para asignaturas experimentales en el area de conocimiento de Química Analítica”. En
Martínez, M.A., Carrasco, V. (Eds.) Investigar colaborativamente en docencia universitaria. Universidad
de Alicante.
2 http://www.ua.es/centros/ciencias/estudios/licquim.htm
3 http://www.aneca.es/modal_eval/docs/libroblanco_quimica_ene05.pdf
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organización y gestión de calidad en un laboratorio químico. OBL ya no depen-
de únicamente del área de conocimiento de Química Analítica, sino que, además,
la ANECA incluye las áreas de Química Física, Química Inorgánica, Química
Orgánica, Ingeniería Química, Edafología y Química Agrícola.
En cuanto a la asignatura de cuarto curso (EQA), el proyecto de la ANECA
indica que, al menos formalmente, esta asignatura se mantiene como tal, pero
resultará necesario realizar la adaptación de la misma a la nueva metodología
docente.
Por todo lo expuesto hasta ahora, el objetivo de este trabajo puede subdivi-
dirse en dos bloques:
a) Elaborar la guía docente de la asignatura IEQTIQA, evaluando conteni-
dos y metodologías con objeto de discernir si éstos se adaptan a las com-
petencias que figuran en el Título de Grado de la ANECA y modificar
dichos contenidos teniendo en cuenta la creación de la nueva asignatura
OBL.
b) Modificar la metodología docente de la asignatura EQA y evaluar los
cambios mediante de encuestas de opinión a los alumnos.
2. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
2.1. INTRODUCCIÓN A LA EXPERIMENTACIÓN EN QUÍMICA Y A LAS TéCNICAS
INSTRUMENTALES EN QUÍMICA ANALÍTICA (IEQTIQA)
Como se ha indicado anteriormente, el primer objetivo de este trabajo ha sido
elaborar la guía docente de la asignatura IEQTIQA y realizar un estudio compa-
rativo con la propuesta realizada por la ANECA. La guía completa y el estudio
detallado puede consultarse en la memoria final de la red.4. El trabajo realizado
es muy extenso, por lo que a continuación se presentan únicamente los aspectos
más destacados del trabajo.
2.1.1. Objetivos y competencias
El objetivo general de la asignatura es que los alumnos que se incorporan a
la universidad se inicien en la experimentación en un laboratorio químico. Tam-
bién se pretende que el estudiante se familiarice con aspectos básicos relaciona-
dos con la medida de magnitudes químicas mediante la utilización de técnicas
instrumentales. En base a esta premisa se han indicado objetivos instrumentales
cognitivos, metodológicos e interpersonales que debería reunir la asignatura
OBL. Todos ellos podrían sintetizarse en una sola frase: 
4 Todolí, J.L., Mora, J., Maestre, S., Grindlay, G. Prats, S., Jiménez, A.C., Gras, L. (2004) “Desarrollo de
metodologías docentes para las asignaturas experimentales en el área de conocimiento de Química Analí-
tica. Adecuación de los programas a la normativa de convergencia europea”. En Bernabeu, J.G. y Saule-
da, N. (Eds.) Investigar el Espacio Europeo de Educación Superior. Universidad de Alicante.
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Comprender y aplicar las normas de comportamiento y seguridad
en un laboratorio de Química (Analítica) y dominar las operacio-
nes básicas que se desarrollan en dicho laboratorio.
En el Título de Grado de Química propuesto por la ANECA y en el docu-
mento “Tuning Educational Structures”5 se indica que el título de Licenciado en
Química debe garantizar que los estudiantes lleguen a desarrollar las siguientes
habilidades y destrezas de carácter general:
a. Competencias cognoscitivas relacionadas con la Química, es decir, habi-
lidades y destrezas relacionadas con tareas intelectuales, incluyendo la
resolución de problemas;
b. Competencias prácticas relacionadas con la Química, por ejemplo, des-
trezas relacionadas con la gestión del trabajo de laboratorio. 
c. Competencias transversales (transferibles) que pueden ser desarrolladas
en el contexto de la Química de naturaleza general y aplicables en otros
contextos.
Podríamos indicar que asignaturas como las tratadas en este trabajo están
relacionadas con los tres grupos de habilidades y destrezas propuestas, por lo
que, atendiendo a los contenidos de la asignatura IEQTIQA, se ha concluido que: 
(i) Las competencias cognoscitivas deberían estar relacionadas con cada uno
de los contenidos de la asignatura. Pero además, se deberían adquirir competen-
cias relacionadas con el desarrollo del sentido crítico, en cuanto a la evaluación
de resultados, y la aplicación práctica de los conceptos teóricos adquiridos.
Ambos aspectos proporcionan, en nuestra opinión, un valor añadido a todo pro-
fesional. 
(ii) Las competencias prácticas relacionadas con la asignatura han de supo-
ner la adquisición por parte del alumno de destreza en la utilización de materia-
les químicos e instrumentos de laboratorio, así como la toma de conciencia sobre
los riesgos que entraña el trabajo en un laboratorio químico y las medidas de
seguridad necesarias para paliarlos.
(iii) Las competencias transversales adquiridas deben permitir la relación de
esta asignatura con otras a través de la resolución de un problema social que se
transforma en uno químico. Además, también se incluyen competencias relacio-
nadas con aspectos generales como la búsqueda de información. Finalmente,
hemos incluido destrezas interpersonales, asociadas a la capacidad de relación
con otras personas y de trabajo en grupo.
5 Julia González y Robert Wagenaar (2003) Tuning Educational Structures in Europe. Universidad de Deusto.
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2.1.2. Contenidos y planificación temporal
La evolución de los contenidos y la planificación temporal en la asignatura
de IEQTIQA a lo largo de los últimos 10 cursos se puede consultar en el traba-
jo previo realizado por la red.1 En esta ocasión, y debido a la adaptación que se
debe realizar al nuevo sistema docente, se han modificado ligeramente, tanto los
contenidos como el plan de trabajo de la asignatura con objeto de facilitar su
futura transformación en OBL.
La asignatura consta de cuatro seminarios teóricos en los que el profesor
orienta a los alumnos y cuatro prácticas generales a lo largo de las cuales se van
tratando los aspectos más relevantes. En la Figura 1 se recoge la secuenciación
temporal de las diferentes actividades de que consta la asignatura. Tras la expo-
sición de los contenidos de los dos primeros seminarios (seguridad, material
básico, operaciones básicas, etc.), se procede a la realización de la primera prác-
tica. Seguidamente, una vez se han completado los experimentos, se exponen los
conceptos relacionados con tratamiento, presentación y expresión correcta de los
resultados (Seminarios 3 y 4), para seguidamente llevar a cabo la realización de
las prácticas restantes.
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2.1.3. Actividades puestas en práctica para la orientación a los alumnos
En los cuadros de la derecha de la Figura 1 se han mostrado los aspectos ha
considerar para la realización de las prácticas. En todo momento el profesor
actúa orientando a los alumnos en los puntos indicados en la Tabla I:
2.1.4. Plan de trabajo de los alumnos (volumen de trabajo).
Para la elaboración del plan de trabajo de los alumnos se han tenido en cuen-
ta los 7,5 créditos que actualmente se dedican a la asignatura y se ha considera-
do la equivalencia de 0,75 créditos no presenciales por cada crédito de prácticas.
La distribución de horas prevista ha sido:
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2.1.5. Evaluación de los aprendizajes
La Figura 2 recoge un cronograma de la asignatura en el que se indica el pro-
ceso de evaluación de los alumnos. Las flechas en la figura mencionada indican
el punto en el cual se propone la realización de las diferentes actividades.
Podemos observar que dicho proceso de evaluación está asentado sobre los
siguientes puntos:
1. Evaluación continua basada en 
a. Preinformes
b. Informes de resultados
c. Cuadernos de laboratorio
2. Exámenes parciales escritos
3. Resolución de un problema de identificación de cationes.
4. Examen final 
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2.1.6. Adecuación del programa a la propuesta de plan de estudios realiza-
da por la ANECA
El desarrollo de guía docente que se ha llevado a cabo hasta el momento tiene
en cuenta el actual plan de estudios en el que la asignatura estaría ubicada en el
primer curso de la Licenciatura en Química. No obstante, en el Título de Grado
presentado por la ANECA se ha llevado a cabo una distribución por materias de
los créditos ECTS en cada uno de los cursos que constituyen el Título. Tenien-
do en cuenta las características de la asignatura Introducción a la Experimenta-
ción en Química y a las Técnicas Instrumentales en Química Analítica, los con-
tenidos actuales de la misma podrían quedar distribuidos entre dos asignaturas
propuestas por la ANECA:
Operaciones básicas de laboratorio, OBL (1er curso)
Experimentación en Química Analítica, EQA (3er curso)
La adaptación de los contenidos a la nueva situación podría ser la que se
muestra en la figura siguiente:
En la Figura 3 se ha tenido en cuenta que, en primer lugar, la asignatura
“Operaciones básicas de laboratorio” de primer curso se adapta perfectamente
a gran parte del contenido que se ha expuesto para la asignatura IEQTIQA. Por
este motivo, se podría trasladar el 60% del contenido de la asignatura actual (3,2
de 5 créditos totales ECTS) en la del nuevo plan. Adicionalmente, se considera
que, además de Química Analítica, hay otras áreas de conocimiento que influi-
rían sobre la asignatura “Operaciones básicas de laboratorio”. Por ese motivo,
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se podrían reservar 1,8 créditos ECTS para que fueran impartidos por otras áreas
de conocimiento y completar así la formación de los alumnos.
También se tiene en cuenta en la ¡Error! No se encuentra el origen de la
referencia. que en 3er curso se propone otra asignatura de carácter práctico deno-
minada “Experimentación en Química” y que se centra en aspectos relacionados
con las técnicas instrumentales. Además, el área de conocimiento responsable
sería Química Analítica. Por ese motivo, las prácticas y seminarios de IEQTIQA
y que tienen relación con el análisis instrumental podrían trasladarse a esta
nueva asignatura. En este caso, el número de créditos ECTS que se desplazarí-
an sería mucho menor (1,8 de 5) habida cuenta que en la asignatura “Experi-
mentación en Química” se tendrían que incluir técnicas cromatográficas, elec-
troanalíticas y ópticas.
2.1.7. Evaluación del cumplimiento de prerrequisitos en la asignatura
“Introducción a la Experimentación en Química y a las Técnicas Ins-
trumentales en Química Analítica (IEQTIQA)”
Con objeto de comprobar hasta qué punto los alumnos asimilan los conoci-
mientos básicos (o prerrequisitos) a lo largo del estudio de la asignatura, se rea-
lizó un test antes y después de llevarla a cabo. En dicho test se plantean aspec-
tos relacionados con cuatro puntos diferentes: (i) formulación química; (ii)
preparación de disoluciones; (iii) cálculos estequiométricos y; (iv) ajuste de
reacciones de oxidación – reducción.
Los resultados aparecen reflejados en la Figura 4 y en la Figura 5. En la pri-
mera de las dos, se puede apreciar que los alumnos adolecen de conocimientos
sobre todos los aspectos que se consideran como prerrequisitos para cursar la
asignatura. Por otra parte, en la Figura 5 se aprecia que, aunque el número de erro-
res ha disminuido con respecto a la situación encontrada cuando los alumnos ini-
cian el estudio de la asignatura, existe aún mucho desconocimiento de los aspec-
tos básicos. Estos resultados justifican la necesidad de que los alumnos sigan
algún plan de trabajo previo y/o paralelo para cumplir con los prerrequisitos.
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2.2. EXPERIMENTACIÓN EN QUÍMICA ANALÍTICA (EQA)
2.2.1. Identificación de la asignatura
La descripción detallada de la asignatura se encuentra disponible en la Pági-
na web de la Universidad de Alicante.2 Algunos de los miembros de la red han
estado involucrados en la asignatura Experimentación en Química Analítica (ini-
cialmente respondiendo a la denominación Experimentación en Química) desde
el curso 1998/1999. A lo largo de este periodo de tiempo se han realizado modi-
ficaciones significativas en la metodología que han dado lugar a su configura-
ción actual.
Durante el curso 2003/2004 el trabajo la red se centró en el análisis de la asig-
natura y en la propuesta de modificaciones para su mejora. Con objeto de eva-
luar si las modificaciones llevadas a cabo satisfacían los objetivos que inicial-
mente habíamos planteado, se realizaron encuestas a los alumnos. 
2.2.2. Evolución del método docente de la asignatura Experimentación en
Química Analítica
En la Figura 6 se esquematiza el método docente inicialmente empleado en
la asignatura. En primer lugar se empleaba un tiempo (una hora más o menos)
para llevar a cabo una breve explicación sobre cada una de las prácticas que rea-
lizaban los alumnos. Tras esta explicación, los alumnos completaban la práctica,
obtenían los resultados y posteriormente procedían a la explicación y la realiza-
ción de la siguiente práctica. Una vez todos los alumnos finalizaban las prácti-
cas, éstos entregaban los cuadernos de laboratorio a los profesores, los cuales los
corregían y calificaban. La asignatura concluía con un examen final sobre los
aspectos teórico – prácticos estudiados. 
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En nuestra opinión, este método presenta dos inconvenientes fundamentales:
1. Se pierde mucho tiempo en las explicaciones, que llegan a ser rutinarias.
Esto se debe a que el profesor tenía que explicar 5 prácticas de 4 a 8 veces
cada una. El tiempo empleado se podría dedicar de una forma más eficaz
a la orientación de los esfuerzos de los alumnos. 
2. Los alumnos llevan a cabo el desarrollo de las prácticas de una manera
mecánica siguiendo los pasos que les indica el profesor y el guión de prác-
ticas.
Tras varias modificaciones tendentes a reducir el número de explicaciones o
el número de grupos de prácticas, se llegó a un método que es el que se aplica
actualmente, Figura 7. En él, el profesor dedica una explicación inicial para dar
una visión global de los contenidos y objetivos del laboratorio integrado Expe-
rimentación en Química Analítica. También se proporciona a los alumnos un
guión de prácticas en el cual se esquematizan los procedimientos a seguir. Segui-
damente, los alumnos proceden, antes de iniciar la realización de cada una de las
prácticas, a iniciar la búsqueda de información necesaria para la realización de
la práctica en la bibliografía facilitada en el propio laboratorio.
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Los alumnos deben recabar información sobre los siguientes aspectos:
1. Fundamento sobre el funcionamiento de las diferentes técnicas instru-
mentales que van a necesitar para realizar cada una de las prácticas.
2. Aspectos relacionados con la peligrosidad de los reactivos y productos de
algunas reacciones.
3. Reacciones químicas que tienen lugar.
4. Justificación a los diferentes pasos seguidos durante el procedimiento
experimental.
Una vez ha finalizado esta etapa y los alumnos han anotado la información
en sus cuadernos de laboratorio, éstos proceden a la realización de las prácticas
tras lo cual preparan un informe de resultados que entregan al profesor para su
posterior corrección.
La asignatura concluye con un examen final.
2.2.3. Encuesta cualitativa: Experimentación en Química Analítica 
Se ha distribuido entre los alumnos la encuesta de opinión sobre las diferen-
tes actividades sobre las que se basa el estudio de EQA. La encuesta, así como
los objetivos que se persiguen en cada una de las cuestiones, se pueden encon-
trar la memoria de la red.4 Las actividades consideradas han sido:
1. Estudio de la asignatura.
2. Búsqueda de información en la bibliografía disponible en los labora-
torios en horario de prácticas y a lo largo del tiempo que dura la asig-
natura.
3. Realización del experimento.
4. Elaboración de informes.
Para cada una de estas actividades se ha preguntado a los alumnos acerca de
la dificultad, el tiempo y esfuerzo que han tenido que dedicar a cada una de ellas,
el rendimiento que han alcanzado y las vivencias positivas y negativas relacio-
nadas con cada uno de los aspectos tratados.
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Finalmente, se ha pedido a los alumnos que hagan un balance global de la
asignatura.
A continuación se muestra una selección de los resultados más relevantes.
Concretamente, se presta atención al punto tercero de todas las actividades, en
el que los alumnos deben indicar si el esfuerzo realizado para completar las mis-
mas es o no acorde con el beneficio que han obtenido en términos de competen-
cias adquiridas. Además, también se recogen los resultados correspondientes al
punto cuarto donde los alumnos indican sus vivencias positivas y negativas rela-
cionadas con cada actividad.
En lo que respecta al rendimiento, se han establecido tres categorías: (i) poco
esfuerzo; (iii) esfuerzo considerable o intermedio; y, (iii) máximo. La Figura 8
muestra un resumen de las opiniones de los alumnos. Podríamos indicar que una
proporción significativa de los encuestados considera que el rendimiento alcan-
zado ha sido en términos generales bajo.
Estudio
De todas las vivencias positivas, la segunda parece que posee una mayor
aceptación, ya que para el 60% de los alumnos encuestados un punto interesan-
te de la asignatura es la asimilación de conceptos ya estudiados y/o adquisición
de otros nuevos.
Búsqueda bibliográfica
Podríamos destacar el hecho de que, en algunos casos, aunque el grado de
satisfacción en cuanto a rendimiento es bajo, se reconoce el gran interés que pre-
senta esta actividad en el aprendizaje de la presente asignatura:
“He aprendido bastante ya que cuando buscaba encontré cosas
muy interesantes, aplicaciones a la vida real,…”.
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Por otra parte, en algunos casos, los alumnos indican como vivencia negati-
va que la información que no encuentran en la bibliografía y que se les ofrece no
satisface su curiosidad, lo cual indica que, realmente, el método seguido los esti-
mula para el trabajo y aclaración de dudas.
Realización de las prácticas
Parece que los alumnos aprecian mucho el hecho de que el método propues-
to para el desarrollo de la asignatura promueva la interrelación y el compañeris-
mo entre ellos:
“Las vivencias me han gustado mucho, ya que he aprendido mucho
sin esforzarme mucho y he compartido momentos agradables con
mis compañeros, lo que me ha hecho que el laboratorio fuera
didáctico y divertido”.
Por el contrario, se preferiría llevar a cabo las prácticas a un ritmo más bajo,
lo cual es indudablemente debido a la falta de tiempo.
“No he tenido ninguna experiencia positiva y sí mucho estrés”.
“Durante la realización de la práctica no sabes muy bien lo que
estás haciendo y en ese sentido resultan estresantes. Se entienden
mejor cuando las estudias”.
Preparación de informes
Aunque una parte de los encuestados reconocen la importancia de esta acti-
vidad, algunos alumnos dudan de la utilidad de los informes indicando:
“El informe no me ha enseñado nada, creo que están mal realizados”.
Obviamente, habrá que tener en cuenta que hay que modificar las explica-
ciones realizadas por el profesor para poner de relieve la necesidad de elaborar
correctamente un informe.
Como cuestión final se ha pedido a los alumnos su valoración global de la
asignatura. En la Figura 8 se muestran los resultados obtenidos, pudiéndose
apreciar claramente que la inmensa mayoría de alumnos encuestados hace una
valoración positiva de la asignatura tal. Entre las encuestas se han encontrado las
siguientes apreciaciones:
1. Se aprende a trabajar correctamente en el laboratorio
2. Se aprovecha mucho el tiempo
3. Las prácticas enseñan a desarrollar trabajo de forma autónoma
4. Se aprenden conceptos teórico-prácticos útiles para otras asignaturas de la
Licenciatura
Por el contrario, nos encontramos con algunos puntos que en opinión de los
alumnos se deben mejorar:
1. Se prefiere que los problemas prácticos se ajusten mejor a la realidad
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2. Se pide que se oriente mejor a los alumnos
3. El volumen de trabajo que tienen que llevar a cabo los alumnos es dema-
siado grande
Hay que hacer constar que uno de los objetivos de la asignatura, tal y como
se ha desarrollado, es que los alumnos sean capaces de llevar a cabo todos las
etapas del proceso analítico de forma lo más independiente posible. Desde la
organización de la estrategia que deben seguir hasta la obtención y presentación
de resultados, pasando por la búsqueda bibliográfica, se deja trabajar con liber-
tad a los estudiantes. También hay que tener en cuenta que los alumnos se
encuentran en el penúltimo curso de la Licenciatura y por ello el profesor per-
manece vigilante y trata de orientarlos sin darles la respuesta a los problemas que
ellos plantean. Esto, sin duda, tiene como contrapartida el sentimiento de aban-
dono que algunos alumnos poseen. No obstante, se tiene el profundo convenci-
miento de que este método resulta útil a la hora de aprender a desenvolverse
correctamente en el ámbito laboral actual.
2.2.4. Encuesta cuantitativa: Valoración del Tiempo y Esfuerzo de Aprendi-
zaje del Alumno.
En el cuestionario que se muestra a continuación aparecen recogidas varias
de las estrategias de enseñanza-aprendizaje dirigidas al aprendizaje de la asig-
natura.
La tarea consiste en seleccionar, de entre todas las actividades de enseñanza-
aprendizaje propuestas, aquellas que se llevan a cabo, y señalar en éstas la difi-
cultad estimada (1= ninguna dificultad; 5= dificultad máxima), y el tiempo
empleado para su realización.
Es muy importante señalar el tiempo empleado en cada una de las activida-
des realizadas, así como el tiempo total empleado en el aprendizaje del tema
(que debe coincidir con la suma de los tiempos parciales de cada actividad)
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Para cada una de las actividades planteadas en la encuesta se han tenido en
cuenta de forma simultánea las variables: tiempo y dificultad. Debido a la hete-
rogeneidad en las respuestas recibidas con respecto al tiempo, se ha decido agru-
par las cantidades indicadas por los alumnos encuestados en intervalos de 30
minutos o una hora en función de los resultados obtenidos. El número de alum-
nos que ha respondido a esta encuesta (47) es sensiblemente mayor que en el
caso de la cualitativa.
A continuación se muestran y se discuten los aspectos más relevantes en lo
que se refiere a los resultados obtenidos. 
La primera actividad sobre la que se pregunta a los alumnos es la explicación
que el profesor da cuando se inicia la asignatura.
La gran mayoría de los alumnos considera que el seguimiento de la explica-
ción dada por el profesor a lo largo de la asignatura es sencillo. Únicamente un
24% de los alumnos (11 de 46 totales) opina que esta explicación es complica-
da. Los resultados correspondientes al tiempo dedicado a esta actividad mues-
tran que la mayor parte de los alumnos dedican menos de 2 horas al estudio y
comprensión de los aspectos que el profesor ha ido destacando en esta actividad.
Por otra parte, aunque los alumnos encuestados son capaces de determinar el
grado de dificultad que presenta esta actividad, un porcentaje significativo de los
mismos (i.e., 20%) no responden al tiempo que se ha dedicado para la com-
prensión de lo explicado por el profesor. Este punto debe ser tenido en cuenta a
la hora de elaborar una encuesta para futuros cursos indicando que lo que se pre-
gunta en este caso es que los alumnos señalen cuánto tiempo han necesitado para
asimilar los conocimientos transmitidos en esta actividad.
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El segundo punto tratado, el estudio del material que suministramos al alum-
no ha sido incluido con objeto de obtener información sobre la claridad de los
apuntes y guiones de prácticas que se facilitan a los alumnos al inicio de la asig-
natura. Los resultados muestran que el material suministrado a los alumnos es
adecuado para ser seguido con relativa facilidad y sin emplear un tiempo exce-
sivamente elevado, ya que la mayoría de los alumnos que responden a este apar-
tado (i.e., 85%) consideran que han necesitado menos de 4 horas para estudiar
los apuntes.
La búsqueda bibliográfica por parte de los alumnos es uno de los pilares bási-
cos de la metodología docente seguida en la asignatura, por lo que los alumnos
dedican mucho tiempo y esfuerzo a esta tarea. El grado de satisfacción, no obs-
tante, es bueno. En base a los datos de los que disponemos, podemos decir que,
en términos generales, la búsqueda bibliográfica en el laboratorio de prácticas no
ha entrañado una dificultad importante aunque sí ha presentado ciertos proble-
mas puntuales que han sido subsanados con dedicación por parte de los alumnos.
La búsqueda de información fuera de clase ha presentado una dificultad y
tiempo consumido similares a la búsqueda bibliográfica en el laboratorio, lo que
indica que la dedicación a la preparación de la materia ha sido importante en la
mayoría de los casos. A los alumnos se les indica que los libros facilitados en
prácticas no son la única fuente de consulta que éstos deben emplear. Se les pro-
pone otras alternativas como Internet o el Campus Virtual de la Universidad de
Alicante. Con objeto de averiguar si los alumnos emplean con asiduidad estas
herramientas, se les ha incluido la siguiente actividad en la encuesta cuantitativa:
De un primer análisis de los resultados, destaca el hecho de que el número de
respuestas sea menor que en otros casos. Esto parece indicar que, aún hoy, un
número nada despreciable de alumnos no está familiarizado con la obtención de
información on-line. Entre los que han respondido a este punto de la encuesta,
podemos constatar que la mayoría de ellos considera que la dificultad para obte-
ner información mediante estos medios es baja y que el tiempo dedicado es tam-
bién bajo. Siendo en la mayoría de los casos igual o inferior a 1,5 horas. Este es,
por tanto, un punto que habrá que potenciar en sucesivos cursos si se quiere con-
seguir que los alumnos alcancen una mayor autonomía.
Otra actividad que se considera de especial importancia para el aprendizaje
de las asignaturas de carácter práctico relacionadas con la presente red es la dis-
cusión entre el profesor y los alumnos. Esta actividad se lleva a cabo de forma
individual, y en ella el alumno transmite al profesor las dudas y observaciones
propias conforme éstas se van planteando. En este aspecto, existe una buena pro-
porción de alumnos (aproximadamente el 50%) que estiman que han discutido,
durante un tiempo superior o igual a 3 horas, aspectos teóricos con el profesor.
Consideramos que este tiempo es muy elevado, y demuestra que el profesor
interactúa con los alumnos prácticamente a diario. 
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En cuanto a los resultados obtenidos sobre la orientación para el estudio de
la asignatura y la consulta de dudas individuales, los alumnos reconocen la poca
dificultad que existe para que se les oriente, prácticamente el 40% de ellos no ha
respondido a esta cuestión en la encuesta, lo que hace sospechar que no piden
ayuda. Especialmente relevante resulta el hecho de que la mayoría de los estu-
diantes que han respondido a esta punto indican que el tiempo dedicado a esta
actividad es menor de una hora, lo cual, bajo nuestro punto de vista, no es sufi-
ciente para obtener una buena orientación sobre qué estudiar. A lo largo de la dis-
cusión de los resultados obtenidos durante la encuesta cualitativa se ha observa-
do que los alumnos repiten una y otra vez que les falta orientación por parte del
profesor. Dado que aquellos estudiantes que hicieron uso de esta posibilidad
encontraron útil la orientación, deberemos potenciar esta actividad en futuros
cursos.
Finalmente, la evaluación ha estado basada en, por una parte, la corrección
de los informes de resultados presentados una vez finalizó la asignatura y, por
otra, la realización de un examen escrito. Se les ha preguntado a los alumnos por
su opinión acerca de estos dos aspectos de la evaluación.
Los alumnos consideran que la preparación de los informes es un proceso que
entraña una dificultad considerable. Este dato corrobora la insatisfacción obser-
vada en la encuesta cualitativa, ya que en ella se apreciaba un elevado grado de
insatisfacción de los alumnos con la calificación que se les había otorgado. Ade-
más, también indicaban que incluso tras la corrección de los guiones seguían sin
conocer qué errores habían cometido. En cuanto al tiempo que emplean los
alumnos en la preparación de los informes, resulta interesante el tiempo excesi-
vo que, según los alumnos, requiere. Este es un dato sorprendente, ya que en el
modelo de informe solicitado únicamente se pide a los alumnos que incluyan los
datos obtenidos experimentalmente en una planilla. En ocasiones, se pide tam-
bién la inclusión de alguna gráfica de resultados o una pequeña discusión sobre
los mismos así como la respuesta a algunas cuestiones. En este sentido, podemos
indicar que, tal vez, como han mencionado en la parte correspondiente a la
encuesta cualitativa, quizá la falta de material (ordenadores, impresoras, etc.) sea
la razón por la que los alumnos piensen que se necesita un tiempo tan importan-
te en la preparación de los informes. Finalmente, podríamos indicar que los
alumnos se quejan de orientación por parte del profesor, ya que a menudo des-
conocen cómo preparar un informe de resultados. Por tanto, debemos indicar
que habrá que incluir en la explicación de la presente asignatura unas directrices
breves acerca de la organización y composición de un informe. 
Este punto ya ha sido incorporado durante el curso 2004-2005 a los conteni-
dos de la asignatura Introducción a la Experimentación Química y a las Técni-
cas Instrumentales en Química Analítica, por lo que dentro de algunos cursos ya
debería ser conocido por los alumnos cuando cursen esta asignatura.
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En cuanto a los exámenes, los resultados de la encuesta muestran que, en
general, no presentan una gran dificultad en cuanto a su preparación y que el
tiempo que los alumnos dedican a la misma se puede considerar relativamente
corto. Este resultado parece estar indicando que el seguimiento de la asignatura
por parte de los alumnos es bueno.
Como consecuencia del estudio de las contestaciones y los datos agregados,
así como de la reflexión sobre las actividades que deben plantearse en la asig-
natura, hemos planteado la modificación de la encuesta con objeto de que sea un
instrumento eficaz para conocer la opinión de los alumnos. Las modificaciones
más significativas son las siguientes:
i. Se ha asignado un sistema de códigos a la columna correspondiente al
tiempo, el cual se resume en la base de la encuesta. Esto permitirá elimi-
nar la gran gama de respuestas que obteníamos por parte de los alumnos
y facilitará el procesamiento de los datos.
ii. Se incluyen dos actividades adicionales relacionadas con la discusión en
grupo.
iii. Se ha clarificado el apartado correspondiente a la preparación de la prác-
tica antes de llevarla a cabo.
2.2.5. Evaluación del cumplimiento de prerrequisitos en la asignatura
Con objeto de conocer si los alumnos matriculados en la asignatura cumplen
los prerrequisitos mínimos para cursarla con éxito, se ha realizado a los alumnos
un test antes y después de la asignatura en el que por una parte pretendemos eva-
luar el grado de cumplimiento de los prerrequisitos de EQA y por otra, averiguar
los efectos que han tenido las enseñanzas cursadas en la asignatura IEQTIQA
cursada por estos alumnos en primero. El test es muy similar al se ha utilizado
con los alumnos de primero y contiene cuestiones muy básicas sobre cuestiones
fundamentales relacionadas con: seguridad, formulación, estequiometría, mate-
rial de laboratorio y preparación de disoluciones.
En nuestra opinión, ningún alumno que haya superado la asignatura IEQTI-
QA y que esté cursando cuarto de Química debería tener problemas para con-
testar adecuadamente a todas las cuestiones del test. Sin embargo, los resultados
mostrados en la Figura 10 parecen contradecir esta afirmación. 
3. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR: GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS
233
Del análisis detallado de los datos de la Figura se desprende que:
1. La cuestión de símbolos de peligrosidad (cuestión 1) no presenta dificul-
tad
2. Tiene dificultades para indicar sin ambigüedad el material y el procedi-
miento necesario para preparar disoluciones.
3. Parece que la mayoría conoce que la precisión absoluta de una pesada es
mayor que la de una medida de volumen, aunque el porcentaje de alum-
nos que no lo tienen claro es todavía alto (cuestión 4). Dentro de sus con-
testaciones cabe destacar algunas que justifican su respuesta equivocada
por la baja precisión de las balanzas analíticas, lo cual es un error inacep-
table para alumnos de este nivel.
4. Los cálculos estequiométricos (cuestión 5) los han realizado razonable-
mente bien, aunque se observan todavía errores bastante llamativos.
5. La formulación (cuestión 6) todavía es un problema para muchos alumnos
de cuarto. Algunos fallan en fórmulas relativamente sencillas y sobre todo
en la formulación orgánica por muy sencilla que sea. Ha resultado llama-
tivo un porcentaje relativamente alto de aciertos en la formulación de
complejos.
6. La identificación del material de laboratorio ha resultado deficiente.
(cuestión 7).
A la vista de estos resultados, resulta evidente que se debe hacer un especial
hincapié en todas las cuestiones básicas de laboratorio en la asignatura IEQTI-
QA para evitar que los alumnos puedan llegar a cuarto curso cometiendo graves
errores de base. No obstante, conviene recordar que los alumnos encuestados
cursaron la asignatura de primero antes de realizar los cambios llevados a cabo
por nuestra red durante los dos últimos cursos.
3. CONCLUSIONES
A la vista de la información mostrad en este trabajo se pueden obtener dos
conclusiones principales:
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1.- Los cambios introducidos durante los últimos años por nuestra red en la
asignatura de primero (IEQTIQA) han dado lugar a resultados positivos,
al tiempo que permitirán una fácil adecuación de la asignatura al futuro
título de grado propuesto por la ANECA.
2.- El estudio sistemático que se ha realizado de la asignatura de cuarto
(EQA) nos ha permitido disponer de la información necesaria para abor-
dar de forma realista la implementación de los créditos ECTS. Actual-
mente, nuestra red de investigación docente está trabajando en la elabora-
ción de la guía docente de esta asignatura.
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RESUMEN
El trabajo que presentamos es una experiencia que hemos
realizando un grupo de profesores/as de la Facultad de Educación
de la Universidad de Alicante, enmarcado en el programa REDES
organizado por el ICE y el Vicerrectorado de Convergencia y
Calidad de la Universidad de Alicante. Nuestro proyecto se ha
centrado, por un lado, en la creación de un punto de referencia en
el que los participantes en la asignatura del Practicum – alum-
nos/as en prácticas, maestros/as tutores/as y profesores/as tuto-
res/as-  podamos comunicarnos, intercambiar información y
experiencias como contrapartida a la falta de relación y comuni-
cación de la que adolece el actual plan de Practicum.  Y por otro,
experimentar un nuevo modelo de enseñanza-aprendizaje cen-
trado en el aprendizaje del alumno/a de cara a la integración de
los estudios españoles en el Espacio Europeo de Enseñanza
Superior.
4.1. INTEGRACIÓN DE LAS TICs EN EL PRACTICUM
DE LA TITULACIÓN DE MAESTRO ESPECIALISTA
EN EDUCACIÓN FÍSICA. VALORACIÓN DE LA WEB
TUSPR@CTICAS DESDE LA PERSPECTIVA DE LOS ALUMNOS
J. E. Blasco Mira;  R. Roig Vila; J. A. Pérez Turpín; S. Grau Company;
J. Carrió García; E. Andreu Cabrera
Departamento de Didáctica General y  Didácticas Específicas
Universidad de Alicante
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1. MARCO TEÓRICO
¿QUÉ ES TUSPRACTI@S?
Es un portal creado como punto de unión y referencia entre todos los partici-
pantes y responsables de la implementación de la asignatura Practicum en la
titulación de Maestro especialista en Educación Física de la Universidad de Ali-
cante. A través de él, pretendemos posibilitar la comunicación entre los maestros
tutores, profesores tutores de la universidad y los alumnos en prácticas desde el
centro escolar, de manera que, podamos compartir experiencias y solucionar
problemas a partir de la propia práctica y de forma más inmediata. La elabora-
ción de Materiales de Apoyo en soporte informático relacionados con la actua-
ción del alumno en el aula, y el Foro de Intercambio, serán las herramientas que
utilizaremos para hacer más eficaz  la comunicación y la información entre todos
los participantes. 
Por otro lado, la necesaria adaptación del sistema universitario español al
Espacio Europeo de Enseñanza Superior hace necesaria una nueva concepción y
organización del modelo de enseñanza/aprendizaje universitario. En este senti-
do, nuestros esfuerzos deben dirigirse hacia la búsqueda de estrategias educati-
vas que posibiliten la docencia centrada en el “aprendizaje del alumno”. El Real
Decreto 1125/2003 de 5 de 9 del 2003 establece que el crédito europeo es: “la
unidad de medida del haber académico que representa la cantidad de trabajo
del estudiante para cumplir los objetivos del programa de estudios...En esta uni-
dad de medida se integra las enseñanzas teóricas y prácticas, así como otras
actividades académicas dirigidas, con inclusión de las horas de estudio y de tra-
bajo que el estudiante debe realizar para alcanzar los objetivos formativos pro-
pios de cada una de las materias del plan de estudios”. Así mismo, el artículo
4.3 especifica que para la asignación de créditos “se computará el número de
horas de trabajo requeridas” estando incluidas en este cómputo “las clases lec-
tivas, teóricas o prácticas, las horas de estudio, las dedicadas a la realización
de seminarios, trabajos, prácticas o proyectos, y las exigidas para la prepara-
ción de exámenes y pruebas de evaluación”. 
Por todo lo anterior, pensamos que ésta web puede constituir una herramien-
ta útil que contribuya a la consecución del objetivo que el Programa de Redes de
Investigación en Docencia Universitaria ECTS 2003-2004 y que textualmente
pretende: “Participar en la conformación del Espacio Europeo de Educación
Superior”.
¿CÓMO SURGIÓ TUSPRACTIC@S? 
En los actuales planes de estudios, la asignatura Practicum cuenta con una
asignación de 32 créditos, de los cuales 30 se realizan en los centros de prima-
ria junto con el/la maestra/o tutor/a, y 2 en la Facultad de Educación con el pro-
fesor tutor asistiendo a seminarios. 
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Las relaciones de comunicación, información y colaboración entre los res-
ponsables de la formación de maestros, y en concreto, en la asignatura Practi-
cum, no son todo lo óptimas que desearíamos. Según investigaciones realizadas
recientemente (Blasco, 2002) tanto los maestros/as tutores/as, como los/as alum-
nos/as en prácticas que participaron en la investigación expresaron la conve-
niencia de incrementar y mejorar dichas relaciones. La falta de tiempo alegada
por algunos maestros/as tutores, y la carga docente del profesor universitario
fueron algunas de las cuestiones que justificaban la mayor colaboración en mate-
ria de formación. Por otro lado, la actual Guía del Practicum recoge las actua-
ciones que los maestros/as tutores/as y los alumnos/as deben realizar durante
este periodo de formación, pero no se hace referencia en modo alguno, a la rela-
ción y comunicación entre los maestros tutores y profesores tutores de la uni-
versidad. Tampoco aparece en el Convenio que la Conselleria de Educación y
Cultura y la Universidad de Alicante firmaron en relación al desarrollo de la
asignatura del Practicum.
Nosotros consideramos que la mencionada asignatura merece un tratamiento
diferente del que goza en la actualidad. Por esta razón, y aprovechando la opor-
tunidad que nos brinda el Instituto de Ciencias de la Educación, y ante la próxi-
ma integración del sistema universitario español en el Espacio Europeo de Ense-
ñanza Superior, pensamos, que es necesario un cambio en el planteamiento de la
asignatura Practicum. Cambio que, como referencia el Consejo de Coordinación
Universitaria “hace necesaria una nueva concepción de la formación académi-
ca, centrada en el aprendizaje del alumno”. Asimismo, recomienda la necesidad
de flexibilizar la formación académica posibilitando y ampliando el acceso
social al conocimiento.
A partir de estos planteamientos, hemos diseñado esta página Web con la
intención de que sirva, por un lado, de medio y apoyo al aprendizaje autónomo
de los alumnos, y por otro, de nexo entre los responsables de la formación de los
futuros maestros, al tiempo que permita la comunicación e información más
directa entre alumnos, alumnos y profesores tutores y maestros tutores. 
2. OBJETIVOS
Los objetivos que pretendemos se concentran en:
• Diseñar una página Web que sirva como punto de unión y de referencia
entre todos los participantes en la implementación de la asignatura de
Practicum de la titulación de Magisterio Educación Física.
• Posibilitar la comunicación entre los alumnos y sus respectivos tutores. 
• Elaborar materiales de apoyo en soporte informático que orienten el
aprendizaje autónomo de los alumnos en prácticas.
• Integrar las TICs en el aprendizaje autónomo del alumno en prácticas.
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3. MÉTODO Y MATERIAL 
La investigación que describimos se ha centrado en conocer las aportaciones
que la utilización de la web TusPr@cticas.es puede haber gestado en los alum-
nos y maestros tutores en prácticas. Para ello hemos analizado los pensamientos
y creencias de los participantes -alumnos y maestros tutores prácticas-, aunque
en el presente artículo solo nos referiremos a la parte correspondiente a los alum-
nos. Para la recogida de la información utilizamos dos tipos de instrumentos:
uno de carácter cuantitativo, un cuestionario estructurado (Anexo I); y una refle-
xión narrativa sobre la experiencia implementada. Por tanto, la metodología de
investigación utilizada ha sido mixta –cualitativa y cuantitativa-. El paradigma
de investigación en el que se sitúa el presente trabajo, queda enmarcada en el
medicional pensamiento del alumno (Contreras, 2002). El contexto de aplica-
ción ha sido la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante, y los Cole-
gios Públicos donde los alumnos han realizado sus prácticas docentes, es decir
el Practicum. Por lo que se refiere a los participantes, a quienes ya hemos hecho
referencia, han sido los alumnos de 3er. Curso de la titulación de Maestro espe-
cialista en Educación Física que realizan su Practicum. Como coordinadores y
profesores tutores, hemos ejercido tres de los firmantes de ésta comunicación
PLAN DE TRABAJO
• 1ª Reunión: 17 de noviembre de 2003: constituidos como grupo, la coordi-
nadora presentó el plan de trabajo a los componentes y tras la puesta en
común el trabajo quedó organizado. Acordamos que cada uno de los mate-
riales que íbamos a desarrollar debía tener la misma estructura en cuanto a
contenido, comenzando con una breve introducción, objetivos, contenidos y
actividades. Quedamos emplazados para el 13 de enero y presentar parte del
trabajo.
• 2ª reunión: 13 de enero de 2004: presentamos algunos materiales. Vimos la
necesidad de acelerar los trabajos ya que deben estar acabados para el 1 de
marzo, fecha en que nuestros alumnos inician las prácticas. 
Por otro lado, la coordinadora presentó y explicó al resto del grupo, el diseño
y composición de la web que ha sido elaborada por un informático. Tras el
intercambio de opiniones finaliza la reunión emplazándonos para la próxima.
• 3ª reunión 24 de febrero de 2004: se entregan los materiales en soporte infor-
mático y la coordinadora se los hará llegar al técnico informático con el que
reunirá próximamente. 
• 4ª reunión 26 de febrero de 2004: se reúnen la coordinadora y el informático.
Se le entregan los materiales elaborados por los profesores para que comien-
ce a funcionar la web. Existen algunos problemas iniciales, sobre todo al
subir los vídeos, pero se solucionan dividiendo cada uno de los archivos en
dos partes. 
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La página comenzará a funcionar el 1 de marzo, aunque no con todos los
materiales (vídeos). Estos tardarán algunos días por el motivo al que antes alu-
díamos. 
Por parte del técnico informático se nos entregan las contraseñas que tende-
remos utilizar los profesores y los alumnos para poder participar en el FORO,
porque decidimos que fuera restringido para evitar informaciones no deseadas.
El primer día de seminario de Prácticas, los profesores tutores (tres de nues-
tro grupo) presentamos a los alumnos la web e informamos de su funciona-
miento. Del mismo modo, la coordinadora del proyecto se comunicó mediante
carta a los maestros tutores, dándoles a conocer la web y su objetivo, al tiempo
que les animaba a su utilización. 
Al finalizar el periodo de prácticas, los alumnos debían entregar el cuestio-
nario y la narrativa reflexiva a sus tutores de prácticas.  
Una vez descrito el plan de trabajo, nos disponemos a explicar en qué con-
siste la web y como funciona. 
Para empezar, decir que la dirección de acceso es: Eduonline.ua.es/practicas
y se compone de tres apartados. En Información General se ofrece información
institucional y académica relacionada con los profesores, una introducción y los
objetivos de la experiencia. Desde esta ventana se puede acceder, pinchando en
las respectivas solapas, a los restantes apartados. En la imagen adjunta reprodu-
cimos la página principal de la web.
Con la denominación de Materiales de Apoyo, se encuentran, en primer
lugar, la Guía de Practicum, documento de referencia que orienta sobre las
actuaciones que llevan a cabo los alumnos/as en el centro educativo durante su
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periodo prácticas. En segundo lugar, y con la denominación de Temas, dispon-
drás de información  acerca de: criterios y sugerencias para el análisis y obser-
vación del centro escolar, para el análisis de las características del aula y sus
alumnos y para el análisis e interpretación de las ACIs; diseño de las Unidades
Didácticas, con ejemplos de vídeos; información sobre los diferentes estilos de
enseñanza susceptibles de ser aplicados en las sesiones de Educación Física, con
ejemplos prácticos en formato de vídeo que los alumnos han diseñado y prota-
gonizado; sugerencias para elaborar Unidades Didácticas de cada uno de los blo-
ques de contenido de la Comunidad Valenciana; información sobre diferentes
webs relacionadas con la Educación Física; vídeos sobre diferentes temas:
implementación de estilos de enseñanza, desarrollo de sesiones.
Y por último, el Foro de  Intercambio que sirve como medio de comunica-
ción entre compañeros y tutores. De esta forma, era posible el contacto diario
entre los participantes siempre que lo consideraban oportuno y necesario. Ade-
más, este espacio permitía colgar aquellas dudas, preguntas o cuestiones relati-
vas a la estancia en el centro y/o  a la redacción de la memoria. 
4. ANÁLISIS CUALITATIVO DE DATOS Y TRATAMIENTO DE LA
INFORMACIÓN
Las tareas implicadas en los análisis de datos cualitativos según Rodríguez,
Gil, García (1996), a partir de Miles y Huberman (1994), se resumen en: reduc-
ción de datos (proceso que realizamos a partir de la lectura de los documentos),
separación de unidades de significado (siguiendo criterios temáticos), identifi-
cación y clasificación, es decir, elaboración de categoría y asignación de códi-
gos y definición. Continuamos con la disposición y transformación de los datos
organizados en tablas y gráficas; para terminar con la obtención de resultados y
conclusiones. 
Con la intención de dotar al proceso de análisis de datos de mayor objetivi-
dad, validez y fiabilidad, hemos utilizado el programa de análisis informático
AQUAD.Five (Huber, 2001) en la certeza de que dicho programa constituye una
herramienta eficaz y capaz de generar respuestas consistentes que demanda el
análisis de documentos narrativos. Por otro lado, algunos de los profesores inte-
grantes del grupo disponen de experiencias anteriores en trabajos de investiga-
ción (Blasco, 2002,2003). 
Un procedimiento previo al análisis de los resultados es la trascripción de los
textos, en este caso las narrativas de los alumnos, a documento de Word, y pos-
teriormente convertirlos en formato ASCII o RTF. A continuación  asignamos un
nombre diferente a cada uno de los archivos de los participantes; por ejemplo,
0.1; ó Alum.01, y ya podemos iniciar el análisis.  
A partir de este momento comenzamos con la reducción de los datos. Para
ello leímos en repetidas ocasiones cada uno de los documentos de los alumnos
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con la intención de elaborar la lista de categorías emergentes a las que luego asig-
naríamos los códigos correspondientes. Lista que reproducimos a continuación.
LISTADO DE CATEGORÍAS EMERGENTES
DE LAS NARRATIVAS DE LOS ALUMNOS
1.FUNCIONAMIENTO, DISEÑO Y MANEJO DE LA WEB TusPr@cticas
1.1.Fácil
1.2. Difícil
1.3.Poco atractiva
2. CONTENIDOS
2.1 Útiles, provechosos y positivos
2.2 Medio de apoyo
2.3 De escaso interés
2.4. Medio de reflexión
3. FRECUENCIA EN LA CONSULTA DE LA WEB TusPr@cticas
3.1 Continua
3.2 Periódica
3.1  Escasa
4. UTILIZACIÓN DE LA WEB TusPr@cticas
4.1 Consultar y buscar información
4.2 Resolver dudas
4.3 Medio de comunicación
5. VALORACIÓN Y FUTURO DE LA WEB TusPr@scticas
5.1 Herramienta innovadora, provechosa e interesante
5.2 Felicitaciones y agradecimientos
5.3 Efectuar modificaciones y mantenerla
5.4 Eliminarla
5.5 Sugerencias
6. NO COUNT
4.1. DEFINICIÓN-INTERPRETACIÓN DE CATEGORÍAS Y CODIFICACIÓN
Con la categorización nos disponemos a clasificar conceptualmente las uni-
dades de texto que se agrupan bajo un mismo tópico. Como sabemos, las cate-
gorías pueden hacer referencia a situaciones, acontecimientos, relaciones entre
personas...etc. En el caso que nos ocupa, pretendemos analizar las opiniones que
han aportado mediante la página web TusPr@cticas los profesores tutores de
prácticas de los centros de Educación Primaria y los alumnos en prácticas de la
especialidad de Magisterio Educación Física de la Universidad de Alicante.
1. FUNCIONAMIENTO, DISEÑO Y MANEJO DE LA WEB
En torno a esta categoría se agrupan las opiniones expresadas por los partici-
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pantes relativas a la ejecución, facilidad y/o claridad al acceder y navegar por la
página. 
1.1. Fácil:
Cuando la consulta y recorrido por las diferentes apartados y enlaces de los
que dispone el entorno virtual no ha ofrecido grandes esfuerzos, ni de compren-
sión en el uso, ni de utilización.
“Pienso que la web está bastante bien conseguida, con un trata-
miento adecuado de toda la información” (Al.014).
1.2. Difícil 
En contraposición al anterior, se agruparán en esta categoría, todas aquellas
opiniones y/o sugerencias en las que los participantes hallan encontrado dificul-
tades en su manejo. Puede darse el caso que los inconvenientes provengan, bien
del propio diseño de la página, o bien de la persona que la utiliza, es decir, de la
falta de formación en el manejo de estos instrumentos.
“Como ya he dicho antes, sí que me parecen muy útiles y aprove-
chables los contenidos también los vídeos son una novedad muy
ilustrativa aunque bajaban un poco lentos”. (Al.017).
1.3. Poco atractiva
Las voces que explicitarían esta categoría hacen referencia al escaso interés
que para los participantes habría tenido la presentación y diseño de la web. En
esta ocasión no se ha detectado ninguna opinión.
2. CONTENIDOS
Uno de los objetivos que nos marcamos al crear este entorno virtual, tal y
como hemos indicado en el apartado 2, fue “Elaborar materiales en soporte
informático como apoyo al aprendizaje autónomo del alumno”. En este sentido,
las opiniones que han aportado los alumnos en sus narrativas giran en torno a la
utilidad e interés que dichos contenidos han tenido para la elaboración de sus
unidades didácticas. Así por ejemplo, en el código:
2.1. Útiles provechosos y positivos, algunas de sus opiniones son:
“(…) sí que me parecen útiles y provechosos los contenidos, tam-
bién los vídeos son una novedad muy ilustrativa, aunque bajan un
poco lentos”. (Al.08)
2.2. Medio de apoyo
Las elocuciones expresadas por los alumnos hacen referencia a la gran ayuda
que ha supuesto para ellos el contar con unos materiales a los que podían recu-
rrir cuando necesitaban información para poder desarrollar su trabajo, algunas de
cuyas expresiones  recogemos:
“En esta solapa de Materiales aparece todo tipo de documentos e
información relacionada con nuestra labor, por lo que vamos a
echar mano de ella en muchas ocasiones”. (Al.018)
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2.3. De escaso interés
En contraposición al código anterior, en este se recogen las expresiones en las
que los alumnos han considerado que los contenidos que aparecen en la pestaña
de Materiales no resultan de su interés. Por ejemplo:
“Pero en cuanto a la información adicional que se presenta en la
página no es muy novedosa, con esto quiero decir que no nos han
ampliado, por lo menos en mi caso, conocimientos que ya eran 
resúmenes de apuntes de clase que ya poseíamos” (Al. 011). 
2.4. Como medio de reflexión
En torno a este código se agrupan las opiniones de los alumnos que han consi-
derado los materiales, sobre todo los vídeos que se grabaron de sus exposiciones,
como una herramienta útil para comprobar como había sido su actuación en clase,
y de esa forma modificar o reafirmar su conducta docente. Veamos un ejemplo:
“Además nos es útil para ver algunos de los trabajos que hemos
expuesto en clase, de manera que podemos autoanalizarnos con el
objetivo de mejorar la puesta en escena de nuestra actuación.
(Al.018)
3. FRECUENCIA DE USO DE LA WEB
Las opiniones que situamos en esta categoría, hacen referencia a la frecuen-
cia de de utilización de la web, de esta forma han surgido tres subcategorías.
3.1. Continua
Donde agrupamos las opiniones en las que los alumnos dicen haber utilizado
la web con elevada frecuencia:
“Yo personalmente la he usado como material complementario a la
hora de redactar mi memoria”. (Al.017).
3.2. Periódica
Cuando las voces de los alumnos indican que en determinados momentos de
su periodo de prácticas han hecho uso de la web, como por ejemplo:
“Al principio de las prácticas sí que me metía más en la página,
pero cuando empecé en serio a elaborar mi memoria dejé por com-
pleto de meterme en la web”. (Al.01).
3.3. Escasa
En esta última categoría se reflejan las opiniones en las que las visitas a la
web han sido ocasionales. 
“(…) pero también es verdad que no hemos tenido mucho tiempo
para navegar. Creo que es una buena idea pero he de reconocer que
no la he visitado mucho”. (Al.016).
Otro participante justificaba de esta forma la escasa visita a la web:
“La comunicación con los compañeros tampoco la he realizado a
través de la web ya que con ellos me veía a menudo, y en alguna
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duda concreta he utilizado el teléfono como medio de comunica-
ción”. (Al.017).
Como se deriva de la lectura de las opiniones expresadas por los alumnos, la
escasa visita a la web ha sido por diferentes motivos. Por un lado, aluden a la
falta de tiempo para la realización de estas tareas, y por otro, han preferido uti-
lizar un medio de comunicación más convencional para resolver alguna duda. En
este último caso, no sabemos si podría derivar de la dificultad acceder a un orde-
nador conectado a internet de su propiedad, o la dificultad derivada del acceso a
dicho medio en el centro educativo. Esta última casuística ha sido motivo de
comentario de los alumnos con la profesora tutora. Los alumnos nos hacían lle-
gar su preocupación de no poder acceder desde el ordenador del colegio a la
web, porque el único ordenador conectado a la red del centro era el que existía
en la secretaría y el uso del mismo no siempre les ha sido fácil.
4. UTILIDAD DE LA WEB  
Agrupadas en torno a esta categoría vamos a incluir todas aquellas opiniones
vertidas por los alumnos en las que expresen la utilidad que han dado a este
entorno virtual.
4.1. Consultar y buscar información
Esta tarea era uno de los usos principales que nos propusimos al crear esta
web. Aunque en párrafos anteriores hemos escuchado voces que ponían en duda
la utilidad de los contenidos, nuestra idea era la de agrupar la mayor información
y facilitar la comunicación entre todos los participantes en el periodo de prácti-
cas docentes, y cuyo acceso estuviera al alcance de todos. 
“Para mí el funcionamiento de esta página ha sido útil, la he utili-
zado más que nada para consultar dudas, obtener información y ver
el material que pudiera hacerme falta para completar mi unidad
didáctica”. (Al.01)
“Verdaderamente pienso que ha sido una pena que en cursos ante-
riores los alumnos de prácticas no hayan podido tener acceso a una
página como esta. Me ha servido de total ayuda a la hora de buscar
cualquier información que me hiciera falta para mi unidad didácti-
ca.” (Al.06).
“Para mi tutora en el colegio le ha servido también de ayuda ya que
ha podido sacar cosas nuevas para su trabajo en el colegio”.
(Al.024).
Como podemos deducir de la lectura de las alocuciones de los alumnos, los
dos primeros expresan su satisfacción porque han encontrado en la página web
información complementaria que les ha servido para completar su trabajo. La
tercera reflexión introduce la figura de su tutora para la cual esta herramienta
también ha sido de utilidad.
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4.2. Resolver dudas
Una de las cuestiones que más preocupa a los alumnos durante su periodo
de prácticas es cómo solucionar las dudas que surgen durante su estancia en el
centro educativo, algunas de las cuales no puede resolver el maestro tutor, como
por ejemplo las que se refieren a la elaboración de la memoria final. En estos
casos, los alumnos deben esperar hasta el día de asistencia al seminario en la
universidad con su tutor de prácticas para solucionar estos temas. En ocasiones,
esta circunstancia supone una pérdida de tiempo y un retraso en el trabajo del
alumno. 
Inscritas en esta categoría hemos reflejado las narraciones de los alumnos en
las que refieren situaciones relacionadas con el modo de solucionar las dudas
durante las prácticas. 
“En mi opinión, la idea de crear una web para facilitar la comuni-
cación tanto entre compañeros como con el tutor y con esto sol-
ventar las constantes dudas que, en este periodo nuevo para nos-
otros nos van surgiendo, me parece muy buena y muy efectiva”.
(Al.012).
“Por lo que se refiere al Foro, decir que es una iniciativa muy acer-
tada ya que nos permite mantenernos comunicados, tanto con nues-
tros tutores, para solventar cualquier tipo de problema, o para
comentar cualquier tema que consideremos oportuno”. (Al.018)
4.3. Medio de comunicación
En torno a esta categoría se han agrupado las reflexiones más representativas
que indican la utilidad y/o facilidad de comunicación a través de la web tanto
con los compañeros como con el tutor.
“Es un método eficaz y cómodo para poder estar en continua cone-
xión con nuestro tutor”. (Al.07)
“Lo cierto es que parece una manera interesante de poder comuni-
carme con los profesores, el inconveniente que he tenido yo es la
mala calidad y antigüedad de mi equipo informático, y por ello no
he podido darle el uso que me hubiera gustado y he buscado otras
alternativas como el uso del teléfono, o quedar con el tutor en los
seminarios de la universidad”. (Al.08)
Las dos opiniones de los alumnos indican que la web ha resultado un ele-
mento positivo y facilitador como medio de comunicación entre los participan-
tes en las prácticas docentes. Pero, como ya hemos señalado en la categoría 1.
Funcionamiento y manejo de la WebTusPr@cticas, para algunos alumnos, el
acceso a dicha web o su equipo informático se han convertido en un elemento
de dificultad más que en facilitador de la comunicación.
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5. VALORACIÓN Y FUTURO DE LA WEB 
En esta última categoría agrupamos las opiniones de los alumnos que hacen
referencia a la valoración en general de la puesta en práctica de este entorno vir-
tual de aprendizaje, y el futuro que, en su opinión, le otorgan a dicho instrumento.
5.1. Innovadora, provechosa y creativa.
Agrupamos en torno a esta categoría las reflexiones de los alumnos en las que
se indica de manera mayoritaria, que la web ha sido considerado como un ins-
trumento favorecedor del aprendizaje a la vez que innovador. 
“Me parece muy positiva la posición que han tomado los profeso-
res tutores al crear esta web, porque nos facilita la información
necesaria e interesante, y que sobre todo nos puede ser muy útil a
la hora de llevar a cabo nuestra memoria”. (Al.018)
“Ha sido una muy buena idea y efectiva, es más, se han utilizado la
nuevas tecnologías para facilitar todo el proceso y, considero esto
un hecho muy positivo, en todos los sentidos”. (Al.012)
“He de reconocer que, en general, todavía nos cuesta aprovechar las
ventajas que nos ofrece internet. Esto es un aspecto que todos debe-
mos trabajar y que trabajaremos. (Al.013). 
Tal y como se desprende de la lectura de las opiniones expresadas por los
alumnos, en líneas generales el resultado ha sido positivo. Algunos introducen
comentarios que sitúan el énfasis en la necesidad de utilizar internet como medio
de trabajo.
5.2. Felicitaciones y agradecimientos
Algunas de las opiniones que han realizado los alumnos participantes en este
proyecto han tenido a bien expresar su agradecimiento y felicitarnos por crea-
ción de este entorno de aprendizaje. 
“Me ha parecido muy acertado la iniciativa de nuestros tutores, que
para ayudarnos en nuestras prácticas han creado esta web, y desde
aquí quiero agradecerles esta acto y todo su esfuerzo depositado en
nosotros con la intención de que salgamos lo más preparados posi-
ble de nuestra formación, aunque discrepo de la forma con que está
orientado el magisterio, pero creo que no es competencia suya. Por
lo tanto, gracias a todos los profesores que he tenido, y espero que
me sirva para mucho toda la información que me han dado”.
(Al.018)
“Desde aquí os animo a que sigáis con esta importante labor, pues
reconozco el valor que supone y supondrá las nuevas tecnologías
como internet”. (Al.013).
Una vez más, los alumnos reconocen la importancia del uso de las tecnolo-
gías de la información y comunicación como medio de enseñanza aprendizaje y
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nos animan a seguir en esta dirección. De la opinión del primer alumno, se des-
prende su disconformidad con la orientación de los estudios de magisterio, y
podemos entender de la orientación de las prácticas, por lo que en este caso, esta
web podría suponer un elemento favorecedor del aprendizaje.
5.3. Efectuar modificaciones y mantenerla.
Algunas de las voces emitidas por los alumnos expresan la conveniencia de
continuar utilizando la web como apoyo al aprendizaje, si bien en algunas espa-
cios y temas, sería conveniente efectuar modificaciones. En esta categoría se han
agrupado las opiniones de inciden sobre estos aspectos. 
“En fin me parece una gran ayuda, mejorable, para mi gusto en la
distribución de las secciones, que me parece un poco confusa, por
lo demás bien”. (Al.017).
“Aunque creo que se pueden mejorar algunos aspectos de la pági-
na, para ser nueva me parece que el planteamiento es muy acertado
y la idea excelente”. (Al.019).
“Pienso que el Foro debería ser de acceso libre para poder opinar
cualquier maestro de prácticas o algún profesor de las escuelas sin
la necesidad de ser tutor”. (Al.021).
Dos ideas de desprenden de las reflexiones de los alumnos. Por un lado, se
nos sugiere la posibilidad de modificar las secciones en las que está organizada
la web, aunque se acepta y valora de manera muy favorable la iniciativa de su
puesta en funcionamiento. Y por otro, la sugerencia está orientada hacia la aper-
tura del Foro a otros profesores que no tengan relación con las prácticas. En esta
sentido, tenemos que hacer constar, que la participación de los profesores como
tutores de prácticas es voluntaria, y si en su momento no desearon participar y
desarrollar esta labor educativa, no entendemos que valor pueda tener el acceso
de una persona ajena a las propias prácticas, salvo que fuera como información.
5.4. Sugerencias
Hemos introducido esta categoría con la intención de que los alumnos, ade-
más de las reflexiones derivadas de su experiencia durante las prácticas docen-
tes en relación a la utilización de la webTusPr@cticas.es , pudieran realizar otras
opiniones que sirvieran al profesorado inmerso en este proyecto para reflexionar
y abordar procesos de mejora de dicha web, con la intención de orientar nues-
tros esfuerzos hacia una nueva orientación del periodo de prácticas.
“Pienso que deberían haber más enlaces útiles, como por ejemplo
la página del Ministerio de Educación y Ciencia y enlaces a pági-
nas relacionadas con las diferentes especialidades”. (Al.014)
Esta ha sido la única sugerencia que hemos recibido y que no cabía en cate-
gorías anteriores. Del comentario del alumno parece desprenderse que no ha
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encontrado enlaces a otras web de interés. Nuestra opinión difiere de la suya en
el sentido de que en la sección de Materiales, Temas existen un documento, que
con el nombre de Educación Física y TICs, ofrece un sustancioso listado de
direcciones de webs relaciones con numerosos temas de interés para los alum-
nos de la especialidad de Educación Física que es para quienes se ha creado este
entorno virtual. El comentario del alumno nos lleva a pensar que no ha navega-
do lo suficiente como para encontrar la referencia que hemos señalado. Ahora
bien, como quiera que esta es la primera experiencia que el grupo de profesores
realiza  sobre el tema, estamos abiertos a cualquier sugerencia que contribuya en
la adecuación y mejora de esta web.
4.2. TRANSFORMACIÓN DE LA INFORMACIÓN Y ANÁLISIS DE RESULTADOS CUALI-
TATIVOS
1. FUNCIONAMIENTO, DISEÑO Y MANEJO DE LA WEB
En torno a esta categoría se agrupan las opiniones expresados por los partici-
pantes relativas a la ejecución, facilidad y/o claridad y dificultad al acceder y
navegar por la página. 
De las todas las opiniones expresadas por los alumnos y que hacen referen-
cia al manejo y funcionamiento de la web, parece desprenderse que los algunos
han tenido ciertas dificultades en acceder a la web TusPr@cticas.es, pues la
categoría 1.4 Dificultades de acceso (9) ha sido la que mayores frecuencias ha
obtenido. 
“La mayoría de los compañeros no hacían otra cosa que preguntar-
me si funcionaba ya la página, cuál era su nombre, cuál era la con-
traseña, el usuario. etc. Estas dudas son síntoma de una no buena
publicidad o información de dicha herramienta, por parte del pro-
fesorado, y como consecuencia de los alumnos en prácticas”. (03).
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“También decir que no he podido ver todos los vídeos porque en
más de una ocasión que me he metido en la página ponía que no
estaban disponibles”. (06)
“Los vídeos son una novedad muy ilustrativa, pero bajaban un poco
lentos”. (018)
Como podemos deducir, a raíz de la lectura de estas alocuciones realizadas
por los alumnos, son tres los aspectos en donde los alumnos se han encontrado
con dificultades. En el primero de los casos, la falta de información sobre el nom-
bre y acceso a la web. Ello ha sido consecuencia de un retraso en el funciona-
miento de la misma. Nuestra intención era que comenzara a funcionar alrededor
de quince días antes de que los alumnos iniciaran sus prácticas para que, de esta
forma, dispusieran del tiempo suficiente para familiarizarse con ella. Esto no
pudo ser debido a problemas de trabajo del técnico informático, por un lado, y a
que algún profesor entregó el material que debíamos colgar con algo de retraso. 
En cuanto al segundo, durante una semana del mes de mayo, la sección de
vídeos dejó de ser accesible, lo que comunicamos al técnico, quien volvió a col-
garlos. 
En último lugar, los equipos informáticos, tanto de algunos centros como de
los propios alumnos, eran un poco lentos para trabajar con ese tipo de materiales,
como ellos mismos reconocieron, y ha quedado escrito en párrafos anteriores.
2. CONTENIDOS
Uno de los objetivos que nos marcamos al crear este entorno virtual, tal y
como hemos indicado en los objetivos fue el de “Elaborar materiales en sopor-
te informático como apoyo al aprendizaje autónomo del alumno”. En este sen-
tido, las opiniones que han aportado los alumnos en sus narrativas giran en torno
a la utilidad e interés que dichos contenidos han tenido para la elaboración de
sus unidades didácticas.
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Según se desprende de la lectura de las tablas y gráficas adjuntas, los alum-
nos han aludido mayoritariamente a las categorías 2.1 y 2.2 que consideran los
contenidos “colgados en la web como un medio de apoyo, útiles y provechosos”.
Estos resultados pueden quedar avalados en las alocuciones expresadas por algu-
nos alumnos y que a continuación reproducimos.
“Creo que es un recurso de apoyo que nos ayuda en la dura tarea de
realizar la memoria de prácticas. También creo que es un instru-
mento muy útil tanto para el alumnado de prácticas como para el
profesorado”. (02)
3. FRECUENCIA DE USO DE LA WEB 
Las opiniones que situamos en esta categoría hacen referencia a la frecuen-
cia de de utilización de la web. De esta forma han surgido tres subcategorías.
La gráfica 3 muestra la representación de las frecuencias en las que los alum-
nos han realizado comentarios a la asiduidad con que han visitado la web, y que
como podemos comprobar, sólo en 7 ocasiones se han encontrado opiniones que
hicieran referencia a esta categoría, lo que no significa que muchos otros alum-
nos no visitaran la web, sino que, en sus narrativas, no han realizado referencia
alguna que pueda incluirse en esta categoría. A continuación reproducimos algu-
nos de los motivos que justifican la escasez de visitas.  
“(…) pero también es verdad que no hemos tenido mucho tiempo
para navegar. Creo que la idea es buena, pero he de reconocer que
no la he visitado mucho”. (016)
“La comunicación con los compañeros tampoco la he realizado a
través de la web ya que con ellos me veía a menudo, y en alguna
duda concreta he utilizado el teléfono como medio de comunica-
ción”. (017).
Como se deriva de la lectura de las opiniones expresadas por los alumnos, la
escasa visita a la web ha sido por diferentes motivos. Por un lado, aluden a la
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falta de tiempo para la realización de estas tareas, y por otro, han preferido uti-
lizar un medio de comunicación más convencional para resolver alguna duda. En
este último caso, no sabemos si podría derivar de la dificultad acceder a un orde-
nador conectado a internet de su propiedad, o la dificultad derivada del acceso a
dicho medio en el centro educativo. Esta casuística ha sido motivo de comenta-
rio de los alumnos con la profesora tutora. Los alumnos nos hacían llegar su pre-
ocupación de no poder acceder desde el ordenador del colegio a la web, porque
el único ordenador conectado a la red del centro era el que existía en la  secre-
taría y el uso del mismo no siempre les ha sido fácil.
4. UTILIDAD DE LA WEB 
Agrupadas en torno a esta categoría, vamos a incluir todas aquellas opinio-
nes vertidas por los alumnos en las que expresen la utilidad que han dado a este
entorno virtual.
“Me parece una idea muy acertada y positiva, que puede ofrecer
numerosas ventajas para el alumnado y mejorar la comunicación
de los tutores”. (019)
“Por otro lado, he de decir que me sirvió para aclarar ciertas
dudas en torno a la metodología a utilizar”. (014)
La tabla 1 y gráfica 4 evidencian que el mayor interés que la web ha des-
pertado en los alumnos participantes en este proyecto se ha centrado en con-
seguir a través de ella la comunicación necesaria entre profesores tutores y
compañeros, y quizá como consecuencia de ello, poder resolver ciertas
dudas de manera casi inmediata, cuestión que según el modelo actual de
tutorías de prácticas no puede realizarse hasta la asistencia a los seminarios
semanales. Estas reflexiones de los alumnos potencian nuestro proyecto y
nos permite pensar que estamos en el camino de alcanzar uno de objetivos
propuestos.
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5. VALORACIÓN Y FUTURO DE LA WEB 
En esta última categoría agrupamos las opiniones de los alumnos que hacen
referencia a la valoración de la puesta en práctica de este entorno virtual de
aprendizaje, y el futuro que, en su opinión, le otorgan a dicho instrumento.
“Me parece una muy buena idea y muy efectiva. Es más, se ha uti-
lizado las nuevas tecnologías para facilitar todo el proceso y, consi-
dero esto un hecho muy positivo en todos los sentidos”. (012)
“En consecuencia, con todo lo comentado, creo que no hay ningún
factor negativo en dicha web, y por lo tanto dar mis felicitaciones a
los creadores de dicho instrumento pionero en prácticas y ofrecer
mi apoyo para que se siga avanzando con las oportunidades que nos
brindan las nuevas tecnologías”. (02).
Los resultados de la gráfica 5 evidencian la marcada diferencia entre las cate-
gorías, siendo la que mayor consideración ha tenido por parte de los alumnos la
5.1 Herramienta provechosa e innovadora (20) entendiendo que el entorno virtual
creado, como una herramienta innovadora y provechosa, si bien es cierto que,
como primera experiencia en este campo, necesita de modificaciones lo que redun-
dará en una mejora de la web, cuestión que nos proponemos realizar a corto plazo.
5. RESULTADOS 
5.1. RESULTADOS DEL ANÁLISIS CUALITATIVO
Una vez realizada las descripciones de los códigos e identificación de los
mismos con secuencias de texto correspondientes a las voces emitidas por los
alumnos y la consiguiente transformación de los datos nos disponemos a abor-
dar los resultados parciales del análisis cualitativo, presentando, en primer
lugar, la distribución de las frecuencias absolutas que cada uno de los códigos
ha obtenido en el conjunto de las narrativas. Y, en segundo lugar, la categoría
que mayor presencia ha tenido en el conjunto de las narraciones. 
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La gráfica 6 nos ofrece una visión panorámica de las frecuencias absolutas
obtenidas por cada uno de los códigos en el total de las narrativas analizadas.
Procedemos, por tanto, a realizar la exposición y discusión de los resultados,
destacando únicamente los resultados obtenidos por los tres primeros códigos.
El código 5.1 Herramienta innovadora, provechosa y creativa (20), incluido en
la categoría 5. VALORACIÓN DE LA WEB TUSPR@CTICAS.ES es al que
han aludido los alumnos en mayor número de veces en sus discursos:
“Pienso que ha sido una idea muy innovadora y bastante creativa en
el sentido de que por lo menos tienes un apoyo para ayudarte en el
seguimiento de tus prácticas” .(02)
La reflexión del alumno es bastante significativa, y en ella encontramos dos
matices. Uno que hace referencia a la valoración en sí de la herramienta diseña-
da y puesta a su alcance por el grupo de profesores. Y otro, del que parece leer-
se entre líneas cierto aislamiento y falta de apoyo por parte de “alguien”[por lo
menos tienes un apoyo para ayudarte en el seguimiento de las prácticas].
En segundo lugar, el código 4.3 Medio de comunicación (16), integrado en la
categoría 4. UTILIZACIÓN DE LA WEB TUSPR@CTICAS.ES ha merecido
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mayoritariamente su atención en (16) ocasiones. El ejemplo que reproducimos
apoya este resultado:
“Es un método eficaz y cómodo para poder estar en continua cone-
xión con nuestro tutor”. (07)
Son numerosas las investigaciones que aluden a la necesidad de conectar la teo-
ría y la práctica, y el intercambio de opiniones entre tutores y maestros. La comuni-
cación entre los integrantes de implementar la asignatura Practicum, en el actual plan
de estudios de la diplomatura de Maestro Especialista en Educación Física, no se pro-
duce, salvo a título particular. Esta cuestión ha sido recientemente motivo de inves-
tigación (Blasco, 2002) con un grupo de maestros tutores y alumnos en prácticas en
la provincia de Alicante. Los resultados demostraron la unidad de criterio, tanto por
parte de los maestros tutores como por la de los alumnos en prácticas, al considerar
que el aislamiento entre los grupos humanos implicados en el desarrollo de la  asig-
natura, no favorece a nadie y que el proceso de prácticas docentes debería estar pre-
sidido por la colaboración y comunicación permanente entre los responsables. 
En tercer grado de preferencia y con igualdad de frecuencia absoluta apare-
cen los códigos 4.2 Resolver dudas (13), y 2.1 Útiles y provechos (13), integra-
dos en las categorías 4. UTILIZACIÓN DE LA WEB y 2.CONTENIDOS. 
En referencia a la categoría 4. Relación y comunicación (13), según se despren-
de de los comentarios de los alumnos, ha servido como excelente medio de
comunicación entre los participantes en el proyecto. 
“Pienso que la web resulta bastante interesante en cuanto a la posi-
bilidad de comunicarte con el resto de compañeros que realizan las
prácticas en otros colegios (contrastando experiencias) y con los
tutores en la universidad ya que se pueden resolver problemas que
no pueden esperar”. (0.11)
Estas aserciones conectan perfectamente con las realizadas en la subcatego-
ría 3.2 Utilización de la web. De algunos de estos comentarios podríamos entre-
ver que los alumnos en prácticas reclaman la posibilidad de comunicación entre
todos los integrantes en las prácticas docentes. 
Por lo que respecta a los resultados de la subcategoría 2.1 (13), en sus valo-
raciones, los alumnos han entendido que los materiales “colgados” en la web, en
general les han sido de gran utilidad, sobre todo como medio de apoyo en la con-
fección de la memoria y de las unidades didácticas, si bien se han producido
algunas voces discordantes. Veamos algunos ejemplos:
“En primer lugar me gustaría comentar la gran gama de contenidos
que se nos han ofrecido y los vínculos a páginas de ayuda y de
información”. (0.6)
“Creo que los contenidos presentados son adecuados y los más úti-
les a la hora de realizar nuestra unidad didáctica, pese a que en mi
caso, debido a la temática de mi U.D. no me ha sido muy útil”. (0.3).
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La gráfica 6 ofrece una visión panorámica de las frecuencias que han alcan-
zado cada una de las categorías emergentes en el conjunto de los informes rea-
lizados por los alumnos. Tal y como podemos percibir en la gráfica, la categoría
4.Utilización de la Web (39) queda situada en primer lugar. En ella que se agru-
pan las subcategorías: medio de comunicación, resolver dudas y buscar infor-
mación. Estos resultados evidencian la demanda de los alumnos en prácticas  por
entablar nexos de comunicación entre todos los integrantes del Practicum -los
tutores de la universidad, maestros y alumnos-.
Le sigue en orden de frecuencia la categoría Valoración y futuro de la Web
(37). En ella los alumnos han considerado de manera muy positiva la iniciativa
desarrollada por el grupo de profesores, considerando la misma como una herra-
mienta innovadora provechosa e interesante, tal y como expresaba uno de los
alumnos:
“Me parece muy interesante la posición que han tomado los profe-
sores tutores al crear esta web porque nos facilita información nece-
saria e interesante, y que sobre todo nos puede ser muy útil a la hora
de llevar a cabo nuestra memoria” (0.18).
En tercer lugar, y con menor cuantía le sigue la categoría 2. Contenidos (27),
que ha sido igualmente merecedora de significativo interés por los alumnos.
Explícitamente, un alumno realizada estas reflexiones:
“En último lugar me gustaría comentar la gran gama de contenidos
que se nos han ofrecido y los vínculos a páginas de ayudas y de
información”. (07). 
5.2. ANÁLISIS DE DATOS CUANTITATIVOS, TRATAMIENTO DE LA INFORMACIÓN Y
RESULTADOS
Para recabar la información relativa a la valoración y el uso que los alumnos
hacían de la puesta en práctica de la web TusPr@cticas.es desde una perspecti-
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va cuantitativa, diseñamos dos cuestionarios estructurados (Anexo I) y lo colga-
mos en la web. Solicitamos a los alumnos que, una vez finalizado el periodo de
prácticas, lo rellenaran  y nos lo entregaran. El primer cuestionario constaba de
12 ítems en los que los alumnos debían expresar su nivel de acuerdo o des-
acuerdo con cada uno de los ítems formulados en una escala estimativa. El
segundo estaba formado por 5 ítems que describían las tareas que los alumnos
podían realizar en la web y a las que ellos debían asignar el número de horas que
habían empleado en ellas.
De los 37 alumnos que formaban la muestra, sólo 29 entregaron el cuestio-
nario. Por tanto, la participación ha sido de un 78,3 %. 
Los resultados del primer cuestionario se sometieron al programa de trata-
miento de datos Excel y arrojaron los resultados que reflejan la gráfica 6. 
Los resultados que ofrece la gráfica 7 evidencian que los ítems 10 y 11 son los
que mayor valor (95%) han obtenido. En ellos se hace referencia a la alta calidad
de los contenidos colgados en la web y, a que la información que en ella aparece
es suficiente. Existe total acuerdo en la alta calidad de los materiales que compo-
nen la web (ítem 12, 85%). Al referirse a los gráficos, textos, animaciones y al
diseño de la mismas, entienden que estos, son bastantes satisfactorios -ítems 2
(75%) y 3 (80%). En cuanto a los aspectos técnicos de la web referidos a la nave-
gación (50%), funcionamiento y conexiones a otros enlaces (70%) y la presenta-
ción de la información (65%) son, asimismo, adecuados. Por lo que se refiere al
fomento de la comunicación entre maestros tutores y profesores tutores 55%, en
opinión de los alumnos, esta no ha sido medianamente satisfecha. Es decir, que,
según los alumnos, la implementación de esta herramienta no ha contribuido en
suficiente medida a procurar la comunicación entre ambos grupos de profesores. 
Para proceder al tratamiento de los datos del segundo cuestionario con el que
pretendíamos conocer el tiempo que cada uno de los alumnos había dedicado a
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consultar la página web, realizamos el siguiente procedimiento. En primer lugar
procedimos a establecer tramos horarios en los que situar las horas que había
empleado cada alumno, y que aparecen en la columna 2 y 3 de la tabla 1; a con-
tinuación, computamos el número de horas totales que habían utilizado los alum-
nos, columna 4; y por último, obtuvimos la media aritmética, columna 5.
Según se desprende de la interpretación de los resultados de la tabla 2 adjun-
ta, los mayores valores se han alcanzado en el ítem 2, que hace referencia al
tiempo que los alumnos dedicaron a buscar contenidos para elaborar su unidad
didáctica; seguido del ítem 3, donde respondían al tiempo empleado para resol-
ver las dudas derivadas de la práctica educativa. En tercer lugar los alumnos han
considerado que la navegación y el manejo de la página han sido, en todo
momento, sencillos. En cuarto lugar, el tiempo que los alumnos han dedicado a
comunicarse con sus tutores ha sido superior al que han dedicado a entablar
comunicación con sus compañeros.
En consecuencia, y una vez realizado el análisis y la interpretación de los
resultados derivados de los cuestionarios estructurados, podemos concluir que
las evidencias demuestran que los mayores resultados han sido alcanzados por
los aspectos que hacían referencia a los contenidos e informaciones colgadas en
la web y que los alumnos necesitaban utilizar, tanto para elaborar sus propios
materiales como para resolver dudas; seguidos de la facilidad en el manejo y
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navegación por la web. Así mismo, el tercer aspecto en el que ha habido coinci-
dencia ha sido en la utilización de esta herramienta como medio de comunica-
ción, si bien los resultados nos indican que dicha comunicación se ha producido
entre alumnos y tutores, no encontrándose evidencias de la comunicación entre
los alumnos.
6. CONCLUSIONES E INFORME FINAL DEL PROYECTO REFERI-
DO A LOS ALUMNOS
El camino recorrido a partir de la lectura de los relatos narrativos de los alum-
nos nos ha permitido ofrecer una información clara y ajustada acerca de los  pen-
samientos, motivaciones y vivencias expresadas por los alumnos en prácticas y
durante la implementación de este proyecto. Para llegar a las conclusiones fina-
les hemos considerado oportuno hacerlo a partir de los objetivos que nos propo-
níamos al iniciar este proyecto.
Nuestro primer objetivo se centraba en “diseñar una página Web que sirva
como punto de unión y de referencia entre todos los participantes en la imple-
mentación de la asignatura de Practicum de la titulación de Magisterio Educa-
ción Física. Los resultados obtenidos por las categorías 4. Utilización y fre-
cuencia de la web (39), y la categoría 5. Valoración de la Web (37) nos permiten
concluir que la experiencia puesta en práctica ha sido merecedora de las más
altas valoraciones. En concreto, esta herramienta ha sido considerada como un
medio adecuado para facilitar la comunicación entre los alumnos y sus profeso-
res tutores, y como una herramienta novedosa e innovadora. Estos mismos resul-
tados nos sirven para confirmar que también hemos alcanzado el segundo de los
objetivos propuestos, “Posibilitar la comunicación entre los alumnos y sus res-
pectivos tutores. 
En cuanto al tercer objetivo, Elaborar materiales de apoyo en soporte infor-
mático que orienten el aprendizaje autónomo de los alumnos en prácticas, la
valoración que los alumnos han realizado de los materiales elaborados por el
grupo de trabajo ha sido aceptables. En algunos casos se han escuchado voces
que reclamaban mayor diversidad y originalidad en los mismos. 
La intención del grupo de trabajo al elaborar los materiales era doble. Por un
lado, pretendíamos tender un andamiaje sobre la base de trabajos realizados por
los alumnos durante el curso académico y pudieran, de esta forma, encontrar y
seleccionar información y reflexionar con más detenimiento sobre ellos. Y por
otro, que, a partir de esos conocimientos ya adquiridos durante los cursos aca-
démicos precedentes, elaboraran sus propios materiales, cumpliendo así otro de
los objetivos que pretende el programa REDES de la Universidad de Alicante,
en cuyo marco se sitúa este proyecto, el aprendizaje autónomo del alumno.
Compartimos con Zabalza (2003:187) la valoración que hace de los materiales
de apoyo cuando dice que: “la característica fundamental de estos materiales
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complementarios no es la carga informativa que aportan (nuevos textos, recor-
tes, datos, etc.) sino lo que contienen de guía de aprendizaje”. A partir de estas
consideraciones y conocedores de algunas carencias de la asignatura Practicum,
a las que tuvimos acceso tras la lectura de las reflexiones realizadas por los
alumnos en sus Memorias de prácticas, seguimos las orientaciones propuestas
por Zabalza (2003:187) para la elaboración de Materiales de Apoyo que se cen-
tran en: “Importancia y utilidad de cada tema; aspectos más sobresalientes de
cada tema; resaltar las informaciones importantes mediante la elaboración de
tablas, gráficos, fórmulas; ofrecer ejemplos prácticos cuando el tema lo requie-
ra para profundizar en su comprensión; actividades de autoevaluación para
comprobar el afianzamiento de sus conocimientos y bibliografía y materiales de
referencia donde puedan ampliar conocimientos”.
Creemos que en un porcentaje muy elevado, los materiales que hemos dise-
ñado siguen mayoritariamente las orientaciones relatadas por Zabalza (2003).
En resumen, se trata de propiciar y posibilitar el aprendizaje autónomo del alum-
no y evitar la dependencia de las sesiones presenciales y magistrales del profe-
sor. En consecuencia, esta línea de trabajo que el grupo de investigación ha lle-
vado a la práctica, puede ser aplicada en la elaboración de materiales para el
alumno en la línea que demanda el EEES y los créditos ECTS. Rico Vercher y
Rico Pérez (2003) profundizan un poco más ante esta nueva modalidad de
aprendizaje del alumno universitario y la definen como: “una modalidad de
aprendizaje en la que del alumno se responsabiliza de la organización de su tra-
bajo, de la adquisición de conocimientos y los asimila a su propio ritmo”. (p.
15). En su exposición, los autores determinan  las destrezas que el alumno debe
ser capaz  de llevar a la práctica para poder realizar de forma satisfactoria “su
aprendizaje”, y las denominan “destrezas organizativas” (Rico Vercher y Rico
Pérez, 2003:15). En nuestra opinión, estas son necesarias para el alumno duran-
te del desarrollo de la asignatura Practicum, por lo que la web TusPr@cticas.es
las pone a su alcance.
En concordancia con el párrafo anterior, la Integración las TICs en la forma-
ción del alumno en prácticas, nuestro último objetivo, se ha conseguido doble-
mente. De una parte, hemos subsanado, parcialmente, la falta de comunicación
de la que adolece el Practicum en nuestro actual plan de estudios. Y por otro, se
ha creado un entorno de virtual de aprendizaje a través del cual los alumnos pue-
den acceder a la búsqueda de información, resolución de problemas y crear sus
propios materiales. 
Recientemente autores de distintas disciplinas académicas han investigado
las utilidades de la TICs en la enseñanza. Así por ejemplo, Calvo y Blázquez
(2002), a partir de la recomendaciones sugeridas por Silverman (1997) del uso
de las TICs en la formación de profesores y sobre todo en la formación conti-
nuada, concluyen en que dichas aplicaciones se centrarían en la formación on
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line y la posibilidad de compartir información y recursos a través de la creación
de comunidades virtuales de aprendizaje. Una de las formas de implementar la
formación on line es la creación de entornos virtuales de aprendizaje (EVA)
donde, según Calvo y Blázquez (2002:87), “se combinan diferentes tecnologías
y aplicaciones para generar un espacio de interacción en que los profesores y
alumnos puedan desarrollar las actividades de enseñanza-aprendizaje.” Los
mismos autores señalan que entre las características de los EVA, deben estar: la
flexibilidad e interactividad; permitir la vinculación con otros entornos virtuales
de aprendizaje y la posibilidad de acceder a materiales de estudio y fuentes de
recursos. 
Estamos convencidos que la utilización de TusPr@cticas.es cumple, en un
alto grado, con las demandas y características descritas en el párrafo anterior.
Buena prueba de ello lo confirman las voces emitidas por los alumnos de las que
nos hemos servido como fondo de este proyecto. 
En conclusión, y aunque con cierta prudencia, consideramos que los resulta-
dos obtenidos de la implementación de la web TusPr@cticas.es nos hace pensar
y nos anima, a seguir trabajando en la dirección que apuntan algunos de los
alumnos en sus narrativas, como son la mejora del acceso a dicha plataforma, y
a la inclusión de materiales más novedosos. Por nuestra parte, intentaremos en
futuras actuaciones inculcar en nuestros alumnos la capacidad para trabajar de
manera más autónoma y constructiva, acercándonos hacia la nueva concepción
y organización del modelo de enseñanza/aprendizaje universitario. En este sen-
tido, nuestros esfuerzos deben dirigirse hacia la búsqueda de estrategias educa-
tivas que posibiliten la docencia centrada en el “aprendizaje del alumno” hacien-
do uso, tanto de los medios tradicionales como de las posibilidades que
presentan las tecnologías de la información y comunicación. Concurrimos con
Castells (2001) cuando considera que una constante en la historia de la humani-
dad es el temor inicial hacia cualquier tipo de cambio, y que la presencia de
internet en nuestra sociedad, y en concreto en el ámbito educativo, es uno de los
retos a los que debemos enfrentarnos.
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CUESTIONARIO I
UTILIDAD DE LA WEB TUSPR@CTICAS.UA.ES
Finalizado el periodo de prácticas, te rogamos que leas detenidamente el
siguiente cuestionario y, mediante una cruz (+), realices una valoración de la
página web.  
NA: Nada de acuerdo; PA: Poco de acuerdo; BA: Bastante de acuerdo; TA:
Totalmente de acuerdo
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CUESTIONARIO II
Lee, reflexiona y contesta a cada una de las cuestiones siguientes:
¿Cuántas horas has dedicado a:
Expresa tu opinión, a través de un comentario lo más extenso posible,  acer-
ca de la puesta en funcionamiento de la web Tus Practic@as.
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RESUMEN
Este artículo muestra la experiencia de una red de trabajo
compuesta por ocho profesores del Departamento de Organiza-
ción de Empresas de la Facultad de Ciencias Económicas y
Empresariales de la Universidad de Alicante. El objetivo de este
artículo es reflejar la metodología y resultados obtenidos por la
red en el proceso de valoración del trabajo de los alumnos para
conocer, de manera aproximada, determinados aspectos del
aprendizaje de los mismos, como por ejemplo, dificultad y
esfuerzo en el aprendizaje y comprensión de un tema de una asig-
natura concreta. Los resultados se obtuvieron aplicando la
metodología cualitativa, apoyándonos en la herramienta infor-
mática AQUAD.
4.2. EXPERIENCIA PRÁCTICA DE VALORACIÓN DOCENTE:
TIEMPO Y ESFUERZO DE APRENDIZAJE DEL ALUMNO
R. Andreu Guerrero; S. de Juana Espinosa; J.A. Fernández Sánchez;
E. Manresa Marhuenda; L. Rienda García; V. Sabater Sempere;
J.J. Tarí Guilló; J. Valdés Conca
Departamento de Organización de Empresas
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
Las universidades españolas se encuentran inmersas en un proceso de con-
vergencia europea para homogeneizar la enseñanza y mejorar su calidad. Con
esta finalidad, se han puesto en práctica varias acciones para coordinar las polí-
ticas educativas y conseguir, antes del 2010, la creación del Espacio Europeo de
Educación Superior. 
En este sentido, las universidades se enfrentan a presiones de diferentes gru-
pos de interés (estudiantes, gobierno, empresas, comunidad local) que les ha lle-
vado a aumentar sus esfuerzos para mejorar su eficacia y eficiencia, con el obje-
tivo de satisfacer estas demandas crecientes. Estas circunstancias políticas,
económicas, sociales y culturales han generado cambios en las universidades
(Davies et al., 2001; Den Brok et al., 2002; Gore et al., 1998; Hides et al., 2004),
que han propiciado que muchas de ellas se preocupen por la gestión de la cali-
dad, aumentado el interés y los esfuerzos para tratar de medir y mejorar la cali-
dad de su proceso educativo.
La gestión de la calidad empieza a ser importante en las universidades a fina-
les de los ochenta y principios de los noventa. No obstante, el éxito de su apli-
cación en el ámbito universitario ha sido limitado (Helms et al., 2001). Para apli-
carla, se pueden seguir procesos de evaluación que permitan definir puntos
fuertes y débiles, a partir de los cuales establecer acciones de mejora, como pro-
ponen las guías de evaluación de la Agencia Nacional de Evaluación de la Cali-
dad y Acreditación (ANECA) o el modelo Europeo de la Gestión de la Calidad
(EFQM) aplicado en diferentes universidades europeas (Davies et al., 2001;
Rosa et al., 2001).
Esta iniciativa consiste en evaluaciones de carácter general de las universi-
dades para la mejora de las titulaciones, facultades, instalaciones, etc., que se
ven completadas por otras de carácter particular unidas a los intereses persona-
les de mejorar la labor docente que contribuyen, al mismo tiempo, al aumento
de la calidad de la enseñanza. Dentro de estas últimas iniciativas se incluye la
propuesta de creación de redes de investigación, desarrollada por el Instituto de
Ciencias de la Educación (ICE) de la Universidad de Alicante (UA), y donde se
incluye este trabajo.
En el presente curso académico, el propósito ha sido promover experiencias
investigadoras para facilitar el proceso de implantación del Sistema Europeo de
Transferencia y Acumulación de Créditos (ECTS).
Concretamente, consideramos necesario un proceso de evaluación correcto
para poder implantar y cumplir las restantes metas en nuestro trabajo; es decir,
mejorar la calidad del aprendizaje del alumno.
En este sentido, se decidió realizar una investigación que pretendía un doble
objetivo. Por un lado, implantar una herramienta docente que, supuestamente,
será clave de cara a la implantación de los nuevos sistemas didácticos en la ense-
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ñanza universitaria, el trabajo de campo. Y por otro, probar una metodología de
valoración cualitativa que nos permitiera valorar el éxito o fracaso en la implan-
tación de dicha herramienta. No obstante, debemos señalar que éste solo sería un
primer paso para adecuar nuestras tareas docentes a la normativa del programa
de Convergencia Europea. 
Para alcanzar estos dos objetivos hemos diferenciado los siguientes aparta-
dos. Primero describimos brevemente el marco teórico. En el siguiente se deta-
lla la metodología utilizada y el plan de trabajo. Después se muestran los resul-
tados obtenidos del trabajo y su discusión. Finalmente, se incluyen las
conclusiones, la bibliografía utilizada y los anexos.
2. MARCO TEÓRICO
Muchas entidades públicas han incorporado los principios de la calidad en
sus actividades (Evans y Lindsay, 1999; Rowley, 1998). Esta preocupación por
la calidad puede ser una forma de mejorar la eficacia y eficiencia, satisfacer las
necesidades de los grupos de interés, e incluso mejorar la competitividad del sec-
tor público en general, y de las universidades en particular.
Diferentes estudios empíricos han reflejado el desarrollo de la gestión de la
calidad en el ámbito de la educación superior en los Estados Unidos (Mergen
et al., 2000 Vazzana et al., 1997), Europa (Davies et al., 2001; Hides et al.,
2004; Kanji y Tambi, 1999) y Australia (Cruickshank, 2003). Estos trabajos
señalan que la gestión de la calidad puede ser aplicada con éxito en muchas
universidades.
Dentro de estos esfuerzos por mejorar la calidad, las universidades también
desarrollan otras medidas que pueden repercutir más directamente en el profe-
sorado como es la desarrollada por el ICE de la UA. Este proyecto propuesto por
el ICE permite la creación de redes para trabajar de manera conjunta en la con-
secución del objetivo de adaptar las asignaturas a los ECTS. 
Este trabajo colaborativo consiste en que un grupo de personas ha de realizar
una tarea predefinida en la cual el objetivo final es la suma de la consecución de
los objetivos individuales de cada miembro en situaciones de ayuda mutua no
competitivas (Cabero et al., 2000). Hemos elegido trabajar en red (networking)
porque creemos que es un proceso adecuado por el que los individuos o grupos
establecen un compromiso para compartir propósitos (Leonard y Hilgert, 2004).
Nuestra red ha realizado la valoración de los alumnos utilizando la metodo-
logía de investigación cualitativa. En este sentido, actualmente las dos aproxi-
maciones científicas objeto de debate son el positivismo y la lógica de los fenó-
menos o fenomenologismo (Perry, 1998). La primera, centrada en métodos
cuantitativos, y la segunda en cualitativos (García y Peña, 2004). Para estudiar
las diferencias entre ambos planteamientos se pueden revisar algunos trabajos
como el de Easterby-Smith (1991) y el de Amaratunga et al. (2002).
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Aunque algunos autores equiparan estas metodologías con los paradigmas
anteriores, otros señalan que es posible desarrollar metodologías cuantitativas y
cualitativas bajo cualquiera de los dos paradigmas (García y Peña, 2004). Así
mismo, algunos autores sostienen que también es posible realizar investigacio-
nes con un enfoque más pragmático para combinar los métodos procedentes de
ambos paradigmas (Amaratunga et al., 2002; Claver-Cortés et al.; 2004 Eas-
terby-Smith et al., 1991).
La investigación cuantitativa tiene una importancia destacada en muchas áreas
de investigación. Sin embargo, la investigación cualitativa, con un menor valor para
algunos autores, también tiene un amplio reconocimiento como un enfoque válido
y valioso (Eisenhardt, 1989; Weber, 2004). Esta investigación recoge una gran
variedad de métodos como por ejemplo los estudios de casos, estudios de campo,
etnografía, la investigación de la acción, experiencia personal, entrevistas, obser-
vaciones, etc. De este modo, desarrolla una amplia variedad de prácticas interpre-
tativas interconectadas para obtener un mejor entendimiento de la materia objeto de
estudio (Cepeda, 2004; Denzin y Lincoln, 2000;). Una de sus principales caracte-
rísticas es la utilización de diversas fuentes de información como pueden ser datos
públicos (informes anuales, informes financieros, artículos de prensa), información
proporcionada por la empresa (planes estratégicos, organigramas, memorias inter-
nas) y entrevistas con miembros de la empresa (Claver-Cortes et al., 2004).
Silverman (1998) señala que no hay acuerdo con relación a la doctrina que
subyace a toda la investigación social cualitativa y que el elemento común de
esta metodología es recabar datos en forma de palabras e imágenes que después
serán analizados mediante diversos métodos que no incluyen la estadística ni la
cuantificación de ningún tipo. Por ello, puede resultar más sencilla de desarro-
llar, en un principio, que la cuantitativa. Sin embargo, presenta el problema de
que muchas veces resulta difícil demostrar la relación existente entre los datos
obtenidos y las conclusiones a las que se llegan.
Dada esta dificultad, optamos por recoger las opiniones acerca de un trabajo
que realizaban los alumnos, para posteriormente describir, categorizar e inter-
pretar los resultados con apoyo de un proceso informático. La herramienta infor-
mática utilizada ha sido el programa de análisis cualitativo de datos AQUAD.
Este es un programa informático diseñado para facilitar este tipo de investiga-
ción mediante la introducción de respuestas o casos como ficheros de texto, per-
mite transcribir textos y notas, editar y revisar  los mismos, almacenar los tex-
tos, buscar y recuperar segmentos de texto, realizar un análisis de contenido,
representar los datos en tablas e informes y facilitar la elaboración de informes
(Martínez y Sauleda, 2002).Con esta herramienta identificamos qué dificultades
de aprendizaje encuentra el alumno, qué esfuerzos debe realizar, qué aspectos le
reportan una mayor satisfacción, las causas de los mismos y qué propuestas de
mejora sugieren los alumnos.
4. VALORACIÓN DEL TIEMPO Y ESFUERZO QUE EMPLEAN LOS ESTUDIANTES
PARA CONSEGUIR LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
271
3. MÉTODO
3.1. ObJETIVOS
Debemos partir del hecho de que nuestra intención no es evaluar la metodología
cualitativa, sino ver que a partir de dicha técnica podemos obtener unos resultados
válidos para el desarrollo de nuestras clases. No obstante, para poder realizar una
valoración cualitativa, previamente tuvimos que hacer una encuesta sobre la que
evaluar los resultados. Dado que uno de nuestros objetivos como red es tratar de
adecuarnos a la nueva realidad de los créditos ECTS, decidimos que podría ser inte-
resante realizar el estudio sobre las valoraciones que realizaran los alumnos acerca
de un trabajo que debían realizar obligatoriamente y que versaba sobre uno de los
temas de nuestras asignaturas. Concretamente, en este trabajo se pidió al alumno
que contrastase la información más o menos teórica que poseía de las clases con la
realidad práctica de una empresa. Este tipo de trabajos es poco habitual en el aula,
especialmente en la carrera que se escogió como objetivo -Relaciones Laborales-,
por lo que suponía un esfuerzo muy grande al alumno al no estar familiarizado con
las técnicas de investigación social. Además, el tema objeto de estudio, la dirección
de recursos humanos es un área dentro de la Organización de Empresas en la cual
el alumno parte de la percepción de que “todo es teoría”, y que lo que se dice en
clase no se aplica en la práctica, por lo que emergía como un campo de estudio ideal
para que éste realizara el contraste y elaborara sus propias conclusiones. 
Los objetivos que se proponían al alumno eran:
• Entrar en contacto con una unidad empresarial y que el alumno percibie-
ra, por sí mismo, la importancia que tiene la función de personal en las
organizaciones.
• Ser capaz de identificar las orientaciones que sigue la dirección de los
recursos humanos de una organización.
• Observar qué criterios y técnicas son utilizadas por una organización para
establecer sus necesidades de personal
• Comprender cómo se implanta y ejecuta la determinación de una necesi-
dad de personal y la búsqueda de los medios para subsanarla.
• Criticar y proponer soluciones para los problemas detectados.
• Explicar a sus compañeros cuál había sido su experiencia y las principa-
les conclusiones que había extraído. 
Se pretendía, por tanto, que el alumno pusiera en práctica diferentes tipos de
capacidades:
• Capacidad de organizar y planificar.
• Habilidad de gestión de información.
• Capacidad de relacionar los conocimientos teóricos y los prácticos.
• Capacidad de análisis y síntesis.
• Habilidades de tipo social (relación con empresas y compañeros).
• Habilidad de trabajar en grupo o de forma autónoma.
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR _________________________________________________________
272
Estos objetivos entroncarían directamente con la nueva filosofía que se pre-
tende implantar tras la aplicación de los principios de Bolonia. Y es que, en este
caso, el alumno, individualmente o en grupo, debería familiarizarse con la teo-
ría, crearse sus propios esquemas, elaborar su propio cuestionario de investiga-
ción, escoger una empresa real, recoger toda la información previa que pudiera
sobre ésta, quedar con el responsable de la dirección de recursos humanos, entre-
vistarlo, elaborar sus conclusiones, redactar una memoria del trabajo y exponer
sus conclusiones en público delante de sus compañeros. 
De esta forma, y gracias a la investigación cualitativa, podríamos valorar pos-
teriormente el éxito o el fracaso de la experiencia contando con las opiniones de
los alumnos. De igual forma podríamos conocer el grado de esfuerzo – aprendi-
zaje que se conseguía con esta actividad docente.  
3.2. PARTICIPANTES Y CONTEXTO
La red de trabajo para la mejora de la docencia que ha realizado esta expe-
riencia está compuesta por ocho profesores del Departamento de Organización
de Empresas de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la UA.
Su gran número de participantes hacía muy difícil la coordinación necesaria para
llegar a conocer, de manera aproximada, determinados aspectos del aprendizaje
de los alumnos, como por ejemplo, dificultad y esfuerzo en el aprendizaje de un
tema de una asignatura. Por ello, tan solo un subgrupo trabajó en el proceso de
obtención y tratamiento de datos que se describe a continuación, en tanto que las
conclusiones fueron razonadas en común a partir de la información obtenida. 
3.3. INSTRUMENTOS
Como se ha comentado, se ha empleado metodología de investigación cuali-
tativa, que se basa en la interpretación de datos extraídos de la realidad analiza-
da, intentando estudiar con ellos las interpretaciones que las personas hacen de
esa realidad compleja (Carreras, 1998). En nuestro caso, hemos trabajado con
cadenas verbales obtenidas de encuestas abiertas que se realizaron a los alum-
nos. Podemos definir este instrumento como una encuesta semiestructurada en
la que se persigue, de forma individual, que cada encuestado exprese libremen-
te sus opiniones y creencias sobre el tema objeto de análisis (Miquel et al.,
1997). El tema a tratar se fracciona en una serie de cuestiones sin respuestas pre-
definidas, dejando que sea el encuestado el que cargue con el mayor peso del
encuentro y se auto-oriente dentro de las guías generales del cuestionario (Mar-
tín, 1981). 
La información obtenida puede ser descrita, categorizada e interpretada a
partir de diferentes procesos informáticos, facilitando enormemente este trabajo
que hasta ahora se realizaba de una manera manual y con enormes costes de
tiempo y esfuerzo (Rodríguez et al., 1995). En este sentido, como ya dijimos
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anteriormente, la herramienta informática utilizada ha sido el programa de aná-
lisis cualitativo de datos AQUAD.
Además, durante todo el proceso, hemos acudido a otras fuentes teóricas que
nos han ayudado a diseñar el cuestionario y concretar los tópicos de estudio,
como son las sesiones de formación impartidas por el ICE sobre valoración
docente (curso seminario Valoración del tiempo y esfuerzo de aprendizaje) y
empleo del programa AQUAD V.6, a las que acudimos los miembros de la red,
complementado con la búsqueda individual de información sobre procesos de
evaluación y valoración docente a través de encuestas cualitativas. 
De este modo, y a partir del modelo facilitado por el ICE, se diseñaron dos
encuestas que se pasaron en dos asignaturas en enero de 2004. Sin embargo,
puesto que el número de encuestas recibidas fue de 30 (en cada asignatura) pen-
samos en realizar otra en el segundo cuatrimestre que fuera más completa, sobre
la que finalmente se hizo el estudio (anexo I). El objetivo de estos instrumentos
era identificar qué dificultades de aprendizaje encuentra el alumno, qué esfuer-
zos debe realizar, qué aspectos le reportan una mayor satisfacción, las causas de
los mismos y qué propuestas de mejora sugieren los alumnos. 
3.4. PROCEDIMIENTO
La asignatura finalmente escogida para la realización de esta experiencia fue
Prácticas Integradas II, de segundo curso de la Escuela Universitaria de Relacio-
nes Laborales. Esta asignatura tiene por objetivo complementar, desde un punto
de vista práctico, los contenidos teóricos de otras asignaturas de la carrera rela-
cionadas con la dirección y gestión de recursos humanos. En ella se intenta des-
arrollar competencias de carácter instrumental e interpersonal, sin dejar de lado
las sistémicas, ya que el alumno debe aprender a analizar casos más o menos rea-
les y tratar de encontrar soluciones aplicando los contenidos teóricos, todo ello
en un marco de colaboración y discusión con el resto de sus compañeros. 
En nuestro caso, de entre el amplio abanico de opciones disponibles para
hacer el estudio, determinamos que podría ser más útil conocer todos estos
aspectos con relación a uno de los instrumentos que más aplicación pueden tener
de cara a la adaptación a los ECTS: la realización de trabajos “de campo”, en los
que el alumno ha de extraer unas conclusiones sobre la base de una experiencia
real. Dada la importancia que el alumno concede a este tipo de experiencias y su
mayor implicación en la realización de este tipo de prácticas, la experiencia nos
indica que es idóneo realizar este tipo de trabajos. 
En esta ocasión, se les pidió que confeccionaran un cuestionario y realizaran
una visita a una empresa elegida libremente por ellos para entrevistarse con el
responsable de la función de recursos humanos, todo ello con vistas a identificar
en la práctica cómo se estaba llevando a cabo la planificación de los mismos.
Este trabajo tendría que ser presentado en el plazo de siete semanas y ser expues-
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to en clase, implicando una valoración final sobre la nota de un punto sobre diez.
El número total de alumnos que presentaron trabajo solos o en grupo fue de 175. 
El cuestionario diseñado por la red se pasó una vez entregado y presentado
en clase el trabajo y fue recogido durante el mes de mayo de 2004 por cada uno
de los seis profesores que impartían la asignatura. Dado que era anónimo tuvi-
mos ciertos problemas para recogerlos todos, llegando finalmente a un total de
77 válidos, lo que supone un índice de respuesta del 44% que se puede conside-
rar bastante satisfactorio.
3.5. DISEñO
En cuanto al contenido de dicha encuesta, consistía en conocer, en primer
lugar, el tiempo destinado por un alumno a la realización de una actividad o estu-
dio de un tema (repaso, profundización, estudio para el examen, etc.) y, en
segundo lugar, el esfuerzo que hacían y la satisfacción que obtendrían los alum-
nos con la realización de dicha actividad o el estudio de dicho tema. Este cues-
tionario ha contado con 6 grandes bloques (anexo I): dificultades de aprendiza-
je, esfuerzo, rendimiento, satisfacción, valoración global y sugerencias. 
3.6. ANÁLISIS DE DATOS
Para procesar la información de los cuestionarios se optó, como ya se ha
comentado, por la utilización del programa AQUAD V.6. Para la codificación
partimos del conjunto de códigos elaborado a partir del análisis en profundidad
de todos los ficheros con las respuestas de los alumnos (ver los códigos en tablas
1 a 4). Antes de proceder a la codificación con el programa AQUAD, solicita-
mos la ayuda del ICE, cuyos técnicos revisaron la tabla de códigos consensuada
por la red, quienes nos ayudaron a mejorar su redacción, y nos asesoraron sobre
cómo hacer la asignación de códigos a textos. 
Una vez validada la tabla de códigos, se procedió a introducir los mismos en
el programa, asignando estos códigos a los fragmentos de texto RTF a los que se
habían convertido los datos correspondientes de cada alumno. La asignación de
códigos a texto se hizo en dos fases: una primera de carácter individual en la que
cada uno de los integrantes de la red realizaba una asignación sobre papel, y una
segunda en grupo en la que se consensuaron los códigos que debían asignarse a
cada fichero y que sirvió de base para la asignación en el software.
Tras la codificación de los casos procedimos al cálculo de las frecuencias de
los mismos y a la extracción de los resultados que se expresan en el siguiente
apartado.
4. RESULTADOS
A partir de las encuestas cumplimentadas por los alumnos, hemos agrupado
los resultados obtenidos en: 1) dificultades que conllevan un mayor tiempo y
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esfuerzo del alumno en su aprendizaje, dónde se encuentran esas dificultades
(competencias, contenidos, etc.), 2) esfuerzo realizado, 3) cómo valora el alum-
no el rendimiento obtenido, 4) el nivel de satisfacción con su aprendizaje, 5) la
valoración global del proceso y 6) las sugerencias propuestas. 
1. Dificultades de aprendizaje
Debemos destacar que un 24,68% de los alumnos considera que las dificul-
tades han sido pocas o ninguna, lo que resulta ser un tanto llamativo dada la
complejidad que encierra el trabajo. Este dato se debe matizar porque algunos
alumnos también señalaron algunas dificultades leves, aunque remarcaron final-
mente que en términos generales no habían tenido dificultades. El análisis de fre-
cuencias refleja el siguiente resultado para este bloque de variables (tabla 1).
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Entrando en un detalle más pormenorizado de los que sí que han encontrado
problemas observamos que, entre las dificultades en competencias, las más
numerosas han sido de carácter sistémico, concretamente, la dificultad para sin-
tetizar toda la información recibida de diversas fuentes (18,18%) y la dificultad
para redactar el informe (6,49%). Le siguen las de tipo lingüístico (6,49%), ya
que algunos alumnos han reconocido que tenían dificultades para expresarse
verbalmente ante el entrevistado o para redactar el cuestionario de forma clara
al tener que utilizar.... 
“un lenguaje distinto al que habitualmente utilizamos” (alumno 32).
Algunos alumnos también señalaron como un problema el hecho de tener que
aplicar la teoría a la práctica, o en sus propias palabras ... 
“entender los conceptos teóricos y luego aplicarlos al trabajo”
(alumno 26)
Sin embargo, muy pocos (2,6%) se quejaron de que las instrucciones estu-
vieran poco claras.
Las dificultades relativas a la metodología son mucho más numerosas y espe-
cialmente las relativas a problemas con el encuestado. Una cuarta parte de los
alumnos observó reticencias a dar cierto tipo de información, un 10% encontró
un cierto desinterés por parte del entrevistado para participar en el trabajo, y otro
10% encontró serias dificultades para fijar la cita. Muy relacionado con este pro-
blema encontramos un segundo asunto “grave” que es la dificultad para encon-
trar al sujeto de estudio, sea la empresa (14,29%) o el entrevistado (9,09%).
Otro obstáculo habitual en este tipo de estudios es el desconocimiento de la
metodología, y más específicamente, los problemas para elaborar la encuesta
(14,29%) ya que únicamente se les facilitó un esquema de contenidos a seguir y
no se les suministró ningún tipo de cuestionario; es más, ellos tenían que dise-
ñar uno y adjuntarlo como anexo al trabajo. 
Como anécdota se puede comentar que algún alumno se quejó de que dispo-
nía de poco tiempo para realizar el trabajo. Desconocemos si se trata de alum-
nos que ejercen simultáneamente una actividad laboral, por lo que podría ser
conveniente incluir en el estudio esta variable, sobre todo para el análisis de las
variables de “esfuerzo”.
Finalmente, también se ha incorporado un apartado de “apoyos”, ya que algu-
nos de los alumnos que señalaban las dificultades también indicaban cómo las
habían solventado. Las dificultades de aprendizaje, básicamente a través de unos
buenos apuntes y materiales de apoyo (10,39%), y las de metodología aprove-
chando que se disponía de un contacto en la empresa, por tener un familiar den-
tro o por trabajar o haber trabajado en ella (9,09%).
2. Esfuerzo
La tabla 2 muestra que el mayor esfuerzo que tienen que hacer los alumnos
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está relacionado con el repaso de los apuntes de clase y el manual. Esto es nece-
sario para hacer el trabajo, ya que puede dar información al alumno sobre qué
preguntas puede contener el cuestionario. No obstante, a pesar de ser el esfuer-
zo mayor, consideramos que es algo indispensable para que los alumnos hagan
mejor el trabajo.
El siguiente elemento importante es la realización de la entrevista (18,18%)
y la visita física en sí (15,58%). Aquí intervienen muchos aspectos como son,
por ejemplo, el carácter extrovertido o introvertido del alumno que, en realidad,
puede facilitar esta tarea o dificultarla. Este tema es quizás uno de los más difí-
ciles de solucionar de los mostrados en la tabla ya que también interviene una
persona externa que, muchas veces, no conocemos y, por tanto, no podemos con-
trolar. Esto puede generar cierta incertidumbre que puede dificultar el trabajo,
puesto que, como señala el alumno 17, hay que hacer un gran esfuerzo...
“para no quedar muy mal delante del director”.
Por su parte, los aspectos que para los alumnos han requerido un menor esfuerzo
han sido las tutorías, consulta con otros compañeros y la presentación del trabajo en
clase. Esto indica que estos tres puntos deben, al menos mantenerse como hasta
ahora y seguir controlándolos para asegurarnos que siguen siendo puntos fuertes.
3. Rendimiento
Debemos partir, a efectos de interpretar los datos, de que el alumno ha res-
pondido en unas ocasiones a la relación entre lo aprendido y la calificación y en
otras a la relación entre el tiempo o esfuerzo dedicado y el aprendizaje, por lo
que deberíamos clarificar esta pregunta para delimitar la respuesta en futuras
investigaciones. En cualquier caso, se observa que, al margen de la comparación
realizada, la sensación de que el esfuerzo ha merecido la pena es generalizada. 
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Como se observa en la tabla 3, algunos alumnos prefirieron no contestar por
no conocer la calificación (15,58%). No obstante, para los que conocen la cali-
ficación, se observa en general una relación positiva con el tiempo-esfuerzo rea-
lizado (28,57%). En este sentido, un 6,49% de los alumnos (5) indicaron que
esta relación ha sido negativa, concretamente, consideran ...
“que un punto es demasiado poco para el esfuerzo y el tiempo que
hay que realizar (alumnos 3, 37, 46 y 66)”. 
Por tanto, más que estar en desacuerdo con la nota obtenida, estaban en con-
tra del sistema de calificación. Obviamente, esto está relacionado con una de las
sugerencias que aparecerán un poco más tarde.
En general, el resultado del trabajo ha sido positivo ya que según los alum-
nos existe una relación positiva entre lo aprendido y el tiempo-esfuerzo realiza-
do (48,05%). Tan sólo dos alumnos señalaron que esta relación había sido nega-
tiva y consideraban que ...
“el esfuerzo era muy grande para lo que realmente se aprende”
(alumno 69).
4. Satisfacción
Las vivencias positivas superan ampliamente a las negativas, en número y en
calidad, destacando las de tipo académico y las de conocer el funcionamiento de
una empresa en general, y de su departamento de RRHH en particular (tabla 4).
Destacan, en esta línea, algunos casos donde el propio alumno se siente tan segu-
ro de cuáles son las “buenas prácticas”, que se ha atrevido a asesorar a la empre-
sa. No obstante, no sabemos si los alumnos se han enfrentado a una fuente de
error típica de este tipo de investigaciones mediante entrevista personalizada, la
“deseabilidad social” (Cea d´Ancona, 1996) por la cual las empresas estuvieran
más interesadas en proporcionar una imagen de buena gestión de RRHH que en
dar datos reales. 
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Un porcentaje relativamente bajo de alumnos (9,09%) ha contestado que la
práctica les ha servido para conocer gente del mundo profesional, si bien un
número algo mayor (13%) dice que les ha permitido tomar contacto con su futu-
ro profesional. Esto puede venir originado por el perfil del estudiante medio de
esta titulación que suele trabajar en una empresa aunque no siempre en el depar-
tamento de RRHH.
5. Valoración y sugerencias
Los últimos apartados se refirieron a la valoración de los alumnos y sus suge-
rencias. En el primer caso, la práctica totalidad de los alumnos ha otorgado una
valoración positiva a la práctica realizada (93,51%). Tan sólo cinco no han con-
testado y ninguno ha otorgado una valoración negativa. Respecto a las sugeren-
cias, se han referido a la calificación (20,78%), la forma de organizar la asigna-
tura (19,48), la metodología (7,79%) y otras (1,30). 
5. DISCUSIÓN
La valoración docente nos ha permitido conocer la opinión de los alumnos
sobre las dificultades, esfuerzos y rendimientos obtenidos en la realización de un
trabajo. Esto nos puede permitir identificar puntos fuertes y débiles para esta-
blecer acciones para intentar disminuir las dificultades, facilitar los esfuerzos
más señalados por los alumnos y reforzar o mantener los aspectos mejor valora-
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR _________________________________________________________
280
dos. Por otra parte, consideramos que esta valoración que estamos haciendo es
una orientación que sirve al profesor para realizar sus estimaciones y considerar
la opinión obtenida para mejorar en el próximo curso académico.
Ahora bien, esta experiencia también nos ha demostrado que es difícil obte-
ner una valoración fiable, lo que limita la validez de los resultados. Las princi-
pales trabas encontradas han sido:
• Diseñar el cuestionario. Se debería mejorar la redacción o aclarar más
qué es lo que se pide, ya que el alumno respondía lo que quería y dónde
quería. Esta cuestión tiene su origen en la propia naturaleza de la investi-
gación cualitativa. Al dejar un espacio para responder y no limitar los
tipos de respuesta, el alumno es libre para expresar su opinión cómo y
dónde quiere. Esto es bueno y reconfortante cuando el alumno se implica
al cumplimentar el cuestionario, ya que se observan los temas más recu-
rrentes; pero es negativo porque dificulta la labor al encuestado, que tiene
que invertir más tiempo y esfuerzo para rellenarlo, lo que reduce el índi-
ce de respuesta. Evidentemente, también dificulta la labor de la investiga-
ción por las mayores dificultades que conlleva el tratamiento de la infor-
mación cualitativa.
• Recoger las encuestas. En una experiencia piloto que se hizo, y que fue
desestimada por el bajo índice de respuesta, se repartió el cuestionario a
los alumnos antes de empezar un tema y se recogió a su finalización. De
treinta alumnos, sólo 5 lo rellenaron correctamente. 
• Interpretar los datos. Un aspecto inicialmente previsto en el cuestionario
fue la cuantificación del tiempo destinado a la realización de cada una de
las actividades que componían la tarea de realizar el trabajo. El alto índi-
ce de “no respuesta” y la heterogeneidad de las mismas (unas veces expre-
sadas en minutos, otras en días, otras en semanas, etc. a pesar de que se
indicaba que fuera en horas) nos hizo no incluirla en el cuestionario final. 
Para afrontar estos problemas deberíamos encontrar una mejor manera de
recoger los datos. Algunas opciones podrían ser: pasar la encuesta el último día
de clase, dejar la encuesta para el examen final o reconfigurar el cuestionario
reduciendo el esfuerzo que el alumno tiene que emplear para rellenarlo. En este
sentido tendríamos que redactarlo mejor e incluso darle algunas alternativas en
algunos apartados.
Como líneas de mejora deducidas de los análisis de la información de las res-
puestas de los alumnos, debemos trabajar en la mejora de los dos tipos de difi-
cultades. En lo referente a las dificultades sistémicas, debemos partir del hecho
de que se trata de dos deficiencias básicas (falta de capacidad de síntesis y difi-
cultades lingüísticas) que el alumno debe trabajar al margen de esta asignatura y
que deben ser abordadas desde un punto de vista más global que la realización
de un “simple” trabajo. Desde esta asignatura podemos ayudar obligándoles a
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hablar más en público y siendo más exigente con los trabajos solicitados, pero
lo más importante es que el alumno se haya dado cuenta de que tiene estas defi-
ciencias e intente subsanarlas antes de integrarse en el mercado laboral. 
Respecto a las dificultades de metodología, obviamente aquí sí que tenemos
una gran labor que hacer, ya que de cara a otros cursos deberíamos facilitar más
formación acerca de cómo se debe realizar un cuestionario y una entrevista.
También podría ser interesante ofrecer un listado de empresas para aquellos
alumnos que no tienen contactos en el mundo laboral. Obviamente, no podemos
obligar a los directivos a que quieran colaborar, pero sí que podemos formar a
los alumnos sobre cómo ser más persuasivos o menos “molestos”.
Con relación a las fuentes de esfuerzo, la mayor para el alumno se refiere al
repaso del material docente (apuntes, libros, etc.), seguido de, y en orden corre-
lativo, la búsqueda de información en otras fuentes diferentes al material dado
por el profesor (Internet, prensa, etc.) y todo lo relacionado con la visita a la
empresa y la realización de la entrevista.
Un análisis de estos datos nos conduce a facilitar el trabajo de los alumnos
del próximo curso. En este sentido, con relación al material docente, entendemos
que es algo que debe repasar el alumno para hacer su trabajo y podemos mejo-
rar los apuntes para facilitarle el trabajo. También se puede dar al alumno una
guía de búsqueda, en un folio, donde le indiquemos otras fuentes de consulta, así
como algunas direcciones que puedan ser de interés. Respecto al desarrollo de la
visita a la empresa, quizás sea lo más difícil. En principio, podemos pensar en
dar a los alumnos asesoramiento sobre cómo desarrollar una entrevista que
pueda ayudarles en esta tarea.
En lo referente al rendimiento, en general, la realización del trabajo ha gene-
rado un rendimiento positivo para los alumnos. Esto implica que es interesante
su realización y hay que seguir proponiéndolo en futuros cursos académicos,
aunque debemos profundizar en los puntos débiles detectados para intentar supe-
rarlos. En este sentido se pueden destacar dos aspectos. Por un lado, algunos
alumnos no conocen la calificación, y consideran que la nota del trabajo no se
corresponde con el esfuerzo. Esto requiere tomar una decisión que modifique
este aspecto. Por otro lado, algunos alumnos dan una valoración baja a esta rela-
ción. Esto implica analizar qué han dicho estos alumnos para descubrir por qué
ocurre esto y establecer acciones para superar esos puntos débiles.
Respecto a la satisfacción, resulta curioso que, siendo el trabajo sobre plani-
ficación de plantillas de personal, los alumnos afirmen que hayan aprendido más
sobre el funcionamiento de la empresa en general que sobre el área de recursos
humanos en particular, lo que podría venir explicado por el hecho de que se trata
de la primera toma de contacto con el mundo empresarial de muchos alumnos,
por lo que prestan más atención a la globalidad que a este aspecto en concreto.
También podría ser un síntoma de que no se ha profundizado bastante, ya sea por
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las dificultades para acceder a la información o por un problema de enfoque por
parte del alumnado. 
6. CONCLUSIONES
La valoración docente nos ha permitido conocer la opinión de los alumnos
sobre las dificultades, esfuerzos y rendimiento obtenido en la realización de un
trabajo. Esto nos puede permitir identificar los puntos fuertes y débiles para esta-
blecer acciones de mejora: intentar disminuir las dificultades, facilitar los esfuer-
zos más señalados por los alumnos y reforzar o mantener los aspectos mejor
valorados.
En esta experiencia vemos que los alumnos consideran que este tipo de prác-
ticas son motivadoras por su contenido y forma de realización, si bien creen que
la calificación no es suficiente en términos globales. Al mismo tiempo, el que los
alumnos descubran por sí mismos el mundo laboral para el que se les forma, así
como sus propios puntos fuertes y débiles a la hora de enfrentarse a él es una
revolución en sí misma. 
Por tanto, apoyamos positivamente esta apertura del sistema clásico de
docencia, pues observamos la satisfacción de los alumnos y reconocemos mejor
las capacidades y competencias desarrolladas en el transcurso de la asignatura
indicándonos ellos mismos mediante procesos de valoración como el aplicado
en este proyecto. 
A partir de aquí:
• Es posible y deseable conocer la opinión de los alumnos con relación a
cómo deben ser diseñadas las clases y evaluadas las asignaturas, por lo
que consideramos que con la evaluación efectuada nos hemos acercado un
poco más al conocimiento acerca de esta problemática.
• Se debe profundizar en el estudio de la evaluación de la docencia desde el
punto de vista cualitativo, pero siempre combinado con el cuantitativo. 
• De cara a la manera de organizar la docencia y evaluar al alumnado,
encontramos que la realización de trabajos como el evaluado en este pro-
yecto es una herramienta imprescindible que debe ser implantada, sobre
todo teniendo en cuenta el alto grado de aceptación por parte del alumna-
do y el elevado grado de sensación de aprendizaje obtenida con el mismo. 
No obstante, consideramos que la valoración que estamos haciendo es una
orientación que sirve al profesor para realizar sus estimaciones y considerar la
opinión obtenida para mejorar en el próximo curso académico. 
Finalmente, todo esto requiere un mayor esfuerzo de planificación, previsión,
evaluación y colaboración entre docentes, incluso de diferentes departamentos,
pero a fin de cuentas estos son los pilares de la educación universitaria del siglo
XXI, y por tanto, deben ser las competencias que nosotros debemos desarrollar
para aprender a ser mejores profesores. 
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ANEXO
DIARIO DE APRENDIZAJE DE LA ACTIVIDAD:
TRABAJO SOBRE PRÁCTICAS INTEGRADAS II 2º RR.LL.
Alumno/a: (opcional)________________________________________
Número de veces (anteriores) que has cursado la asignatura: 
(si es la primera, pon “ninguna”): ______________________________
Tema: Primero
Número total de personas que han realizado el trabajo:___________
La tarea consiste en que describas el tiempo y el esfuerzo que has dedicado
al aprendizaje durante la realización del trabajo de la asignatura. Recuerda que
esta actividad corresponde al tema 1.
Por favor, expresa en los cuatro apartados siguientes tu opinión personal
sobre esta actividad 
1. Dificultades encontradas y sus causas: 
(Dificultades de aprendizaje y de tipo técnico encontradas en la realización
del trabajo)
2. Esfuerzo empleado en el trabajo:
(¿Qué esfuerzo has hecho para aprender?)
3. Rendimiento:
(Comparación entre lo aprendido y/o la calificación obtenida y su relación
con el tiempo y esfuerzo empleado)
4. Motivos de satisfacción en el aprendizaje realizado:
(Opinión sobre vivencias positivas o negativas durante o al finalizar el pro-
ceso de aprendizaje. Si consideras que ha merecido la pena o no)
5. Considerando el aprendizaje del tema globalmente, indica el tiempo
empleado y el esfuerzo.
Tiempo implicado en el aprendizaje del tema:
Valoración global sobre la correlación entre esfuerzo dedicado y satis-
facción con lo aprendido: Positiva/negativa
Justificar la valoración: 
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6. Si tienes alguna sugerencia sobre cómo debería enfocarse el trabajo o la
asignatura, indícala:
Muchas gracias por tu colaboración. 
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RESUMEN
Este artículo se enmarca dentro del proyecto Implantación
del sistema de créditos ECTS en las asignaturas de primer curso
de Ingeniería Informática, que forma parte del programa de for-
mación y de investigación docente en redes 2004 del ICE de la
Universidad de Alicante. En particular, este trabajo se centra en
una de las asignaturas de primer curso de Ingeniería Informática:
Matemática Discreta. El objetivo principal es la preparación del
marco y la propuesta de enseñanza-aprendizaje para adaptar
dicha asignatura a las directrices europeas de educación superior
para su posterior puesta en marcha como proyecto piloto en el
curso 2004-2005. Concretamente en este artículo nos plantea-
mos, por un lado, valorar cuál es el tiempo y el esfuerzo de
aprendizaje dedicado, actualmente, por el alumnado en la asig-
natura Matemática Discreta y por otro, analizar cuál es el grado
de aceptación de la metodología docente utilizada actualmente,
y el de los cambios que se proponen para el proyecto piloto,
especialmente aquellos relacionados con el uso de nuevas herra-
mientas de software diseñadas específicamente para esta asigna-
tura con el fin de que la tarea de aprendizaje sea menos ardua.
4.3. VALORACIÓN DEL ESFUERZO Y EL TIEMPO
DE APRENDIZAJE EN LA ASIGNATURA MATEMÁTICA
DISCRETA DE LAS INGENIERÍAS INFORMÁTICAS
J. Arnal García; R. Bernabeu Rico; J. J. Gomis Castelló; V. Migallón Gomis;
J. Penadés Martínez; S. Ramon
Departamento de Ciencia de la Computación e Inteligencia Artificial
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
En el contexto de la construcción de un “Espacio Europeo de Enseñanza
Superior”, en la actualidad, la Comisión Europea está impulsando un sistema
con el que medir el aprendizaje de igual manera en toda la Unión Europea. Con
el nuevo sistema de créditos europeos (ECTS) se contabiliza todo el trabajo que
realiza el alumnado. Concretamente, la carga de trabajo de un estudiante a tiem-
po completo durante un curso académico corresponde a 60 créditos ECTS,
representando un crédito de 25 a 30 horas de trabajo, refiriéndose con dicha
carga al tiempo teórico en el que se puede esperar que un estudiante medio
obtenga los resultados de aprendizaje requeridos, incluyendo todas las activida-
des realizadas. En concreto, la asignatura Matemática Discreta forma parte del
primer curso de Ingeniería Informática como asignatura troncal que se imparte
en el segundo cuatrimestre y sus descriptores son: grafos, aritmética entera y
modular, y combinatoria. El número de créditos asignados actualmente es 6, que
traducidos a créditos ECTS representarían entre 150 y 180 horas de trabajo.
Teniendo en cuenta que en el curso 2004-2005, sería de interés implantar al
menos un grupo piloto en la titulación de Ingeniería Informática, adaptado a esta
nueva concepción. Hemos realizado un estudio previo para determinar cuál es la
carga total que actualmente está soportando el alumnado en la asignatura y si
realmente coincide con los nuevos parámetros. 
En dicho estudio también hemos pretendido valorar otras cuestiones relativas
a la metodología docente utilizada en la actualidad en la asignatura y a las difi-
cultades que encuentran los estudiantes para entenderla. Atendiendo a esto, el
esfuerzo del profesorado, desde nuestro punto de vista, debe incidir en los aspec-
tos relativos a la optimización del esfuerzo de aprendizaje guiando al alumnado
para que los resultados sean los esperados en términos de la consecución de
objetivos y competencias.
2. MÉTODO
La asignatura Matemática Discreta es una asignatura troncal que se imparte
en el segundo cuatrimestre del primer curso de las tres titulaciones de informá-
tica. Actualmente tiene asignados seis créditos, divididos en tres créditos teóri-
cos y tres créditos prácticos. Tiene tres bloques bien diferenciados: grafos, arit-
mética entera y modular, y combinatoria. Los créditos teóricos se imparten en las
aulas de teoría apoyándonos de técnicas audiovisuales. Dichas clases no están
dedicadas únicamente a impartir teoría propiamente dicha sino que se incide en
gran medida en la realización de ejemplos y problemas relacionados con la asig-
natura. Los créditos prácticos se imparten en los laboratorios y están dedicados
a la parte más algorítmica de la asignatura, que corresponde con el bloque de
grafos. Con las prácticas de laboratorio se intenta impulsar el aprendizaje, expe-
rimentación, asimilación y ampliación de algunos de los contenidos de la asig-
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natura de Matemática Discreta con el uso del ordenador. No se trata de aprender
a programar, pues para ello ya existen otras asignaturas en primero, sino más
bien de aprovechar de manera eficaz y contundente el hecho de hallarnos en unas
titulaciones de informática para así reforzar y potenciar la didáctica de los con-
tenidos de la asignatura que nos ocupa. Concretamente, en la actualidad, las
prácticas de esta asignatura se basan en el estudio y uso de una aplicación infor-
mática sobre Matemática Discreta realizada en el seno del departamento de
Ciencia de la Computación e Inteligencia Artificial, inicialmente como proyec-
to fin de carrera y las versiones actualizadas por profesores de la asignatura que
nos ocupa (Caballero, Migallón, y Penadés, 2001). Este paquete de software,
denominado MaGraDa (Grafos para Matemática Discreta), es una aplicación
informática programada en lenguaje Java y diseñada específicamente para tra-
bajar con grafos y ha servido de guía durante el curso, para la resolución de pro-
blemas relacionados con dicho bloque. 
La experiencia obtenida, a lo largo de los años, nos hace pensar a priori, que
con la ayuda de esta herramienta de software el alumnado entiende mejor la
parte de grafos de la asignatura y mejora su rendimiento. De hecho, a la hora de
realizar el examen final las calificaciones siempre son más altas en la parte
correspondiente a grafos. Atendiendo a esto nos planteamos el desarrollo de una
nueva herramienta de software de características similares a MaGraDa pero para
el tratamiento del bloque de aritmética entera y modular. El resultado fue la
herramienta denominada ArtEM (Aritmética Entera y Modular). Dicha herra-
mienta (Gutiérrez, Migallón, H., Migallón, V. y Penadés, 2003), aunque ya está
disponible en la página Web de la asignatura, no ha sido utilizada todavía en la
asignatura. Nuestro propósito es introducirla el curso que viene, y para ello era
de gran interés saber cuál es la predisposición del alumnado ante estos cambios.
Por otra parte, había que analizar y valorar el esfuerzo realizado actualmente
por el alumnado para que los cambios que se pretenden introducir con la puesta
en marcha del sistema de créditos ECTS sean factibles, realistas y efectivos.
Para analizar todo esto, los autores de este artículo elaboraron un cuestiona-
rio que pretende analizar la situación actual de la asignatura. Dicho cuestionario
aparece en el apéndice final. Una gran ventaja que supone el empleo de cuestio-
narios es su rapidez de aplicación, ya que un grupo numeroso de estudiantes
puede aportar una buena cantidad de información en tiempo muy reducido, per-
mitiéndonos disponer de datos, comparaciones, tendencias y otros análisis esta-
dísticos de forma relativamente asequible y rápida.
Se decidió seleccionar el tipo de cuestionario cerrado para facilitar el trata-
miento estadístico, y porque se pensó que les resultaría más fácil de completar.
No obstante se planteó una última pregunta abierta en la que los estudiantes
podían hacer cualquier comentario o sugerencia sobre la asignatura que les pare-
ciera oportuna.
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Las encuestas se distribuyeron el día del examen final de la asignatura y se
les pidió que las cumplimentaran una vez acabado el examen. Como se deseaba
estudiar las posibles interrelaciones entre la nota obtenida en el examen y algu-
nas de las preguntas del cuestionario, fue necesario que las encuestas no fueran
anónimas. 
Para el tratamiento estadístico de los datos se ha utilizado el paquete estadís-
tico de software SPSS versión 12 (Pérez, 2001). Además de los tratamientos
básicos de análisis descriptivo de datos, se han utilizado otras técnicas algo más
complejas, tales como el uso de intervalos de confianza para la estimación de los
distintos parámetros poblacionales, contrastes de hipótesis paramétricos para lle-
gar a conclusiones sobre la población que nos ocupa, los test de independencia
y homogeneidad a través del test chi-cuadrado, para estudiar posibles relaciones
entre datos categóricos, y el análisis de la varianza (ANOVA) de un factor, usan-
do las diferencias mínimas de Fisher, para estudiar las diferencias significativas
entre las medias de diferentes poblaciones (Migallón, V., y Penadés, 2000).
3. RESULTADOS DE LA ENCUESTA
La encuesta fue cumplimentada por un total de 354 estudiantes. Después de
filtrar dichas encuestas fue necesario desechar 15 de dichas encuestas ya que
eran totalmente incoherentes y contradictorias. Por lo tanto, el tratamiento esta-
dístico se ha realizado a 339 estudiantes -56 mujeres, 283 varones- distribuidos
de la siguiente forma: el 22.2 por ciento eran estudiantes de la Ingeniería Técni-
ca en Informática de Gestión, el 26.3 por ciento de la Ingeniería Técnica en
Informática de Sistemas y el 51.6 por ciento de Ingeniería Informática. El por-
centaje de estudiantes que no estaban en primera convocatoria fue similar en las
tres titulaciones, concretamente un 25 por ciento.
A continuación, vamos a analizar los resultados obtenidos, atendiendo a las
distintas cuestiones que se planteaban en la encuesta.
3.1. DEDICACIÓN DEL ESTUDIANTE A LA ASIGNATURA A LO LARGO DEL CURSO
En la tabla 1 mostramos la media de horas dedicadas a la asignatura aten-
diendo a la titulación. Como se puede apreciar, aunque a priori, parece que los
estudiantes de la Ingeniería Informática (II) le dedican menos tiempo a preparar
la asignatura que los estudiantes de las Ingenierías Técnicas (ITIG, ITIS); reali-
zando un análisis de la varianza se deduce que dichas diferencias no son signi-
ficativas. Concretamente, a un nivel de confianza del 95 por ciento, la media de
horas dedicadas por los estudiantes al estudio de dicha asignatura está en el inter-
valo [55.6113, 65.1387]. Si a los límites de dicho intervalo le sumamos las 60
horas presenciales del actual sistema de créditos, estaremos reflejando el esfuer-
zo que actualmente le dedican los estudiantes de Informática a la asignatura
Matemática Discreta. Concretamente, la media de horas de dedicación se sitúa
4. VALORACIÓN DEL TIEMPO Y ESFUERZO QUE EMPLEAN LOS ESTUDIANTES
PARA CONSEGUIR LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
291
aproximadamente entre 115.6113 y 125.1387 horas. Esto está bastante lejos del
planteamiento de los créditos ECTS, ya que no se superan las 150 horas de dedi-
cación que como mínimo le corresponderían a la asignatura. Si hablamos en ter-
mino de la mediana (50), la dedicación se ve mermada en 10 horas, es decir, la
dedicación total incluyendo tanto las horas presenciales como las no presencia-
les sería de aproximadamente 110 horas.
Sin embargo, los estudiantes se consideran satisfechos con el tiempo dedica-
do a la asignatura, ya que el 84 por ciento considera que este tiempo es suficiente
para aprobarla, frente a sólo un 16 por ciento que cree que debería haber estu-
diado más.
Basándonos en los correspondientes contrastes de hipótesis, queremos hacer
notar que la media y mediana de horas dedicadas al estudio ha sido indepen-
diente de la convocatoria en la que se encontraba el estudiante. Esto sugiere que
los estudiantes que repetían la asignatura no consideraron el esfuerzo realizado
en convocatorias anteriores. 
Por otro lado, como cabría esperar, la media de horas dedicada a la asignatu-
ra por los estudiantes que creen haber dedicado el tiempo suficiente es bastante
superior a la media de horas dedicada por los estudiantes que creen no haber
dedicado el tiempo suficiente. Esto queda ilustrado en la tabla 2. En dicha tabla
se observan unas diferencias de horas de estudio en media muy acusadas. 
Concretamente, los que están satisfechos con el tiempo dedicado a la asigna-
tura estudian en media casi el doble de los que no creen haber estudiado lo sufi-
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ciente. Aún así el tiempo dedicado es realmente insuficiente en ambos casos
como se ha explicado anteriormente. De hecho, se ha podido constatar que el
45.1 por ciento estudia entre [0,40] horas, el 19.5 por ciento entre (40,60] horas,
el 14.2 por ciento entre (60,90) horas, mientras que sólo un 21.2 por ciento de
los estudiantes dedican a la asignatura 90 o más horas.
3.2. GRADO DE DIFICULTAD DE LA ASIGNATURA MATEMÁTICA DISCRETA Y
ESFUERZO REALIZADO
Otro aspecto que nos interesa valorar es el grado de dificultad que el estu-
diante considera que tiene esta asignatura en relación con el resto de asignaturas
que está cursando. La tabla 3 muestra los porcentajes obtenidos. Como se puede
apreciar un 25.2 por ciento de los estudiantes consideran esta asignatura más
difícil en mayor o menor grado que las restantes, frente a un 63.3 por ciento que
la consideran como las otras. 
Si tratamos el grado de dificultad en términos cuantitativos, calculando las
estimaciones de algunos parámetros de centralización y posición, tal y como
muestra la Tabla 4, se ratifican los resultados, mostrando que por regla general
la dificultad de esta asignatura es similar a la del resto, aunque no hay que olvi-
dar que una cuarta parte de los estudiantes la consideran más difícil. Estos resul-
tados son independientes de la convocatoria en la que se encuentra el estudian-
te, tal y como hemos podido observar al realizar el test de independencia
mediante la chi-cuadrado ( P-valor= 0.264).
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A continuación deseamos valorar el esfuerzo realizado en la asignatura Mate-
mática Discreta frente al resto de asignaturas, según la percepción del alumna-
do. Las tablas 5 y 6 muestran los resultados obtenidos, en términos cualitativos
y cuantitativos respectivamente.
Como se puede apreciar, en las tablas 5 y 6, el esfuerzo realizado en la asig-
natura Matemática Discreta es similar al del resto de asignaturas. No obstante, se
aprecia un porcentaje considerable que cree que el esfuerzo realizado en la asig-
natura Matemática Discreta es superior en mayor o menor medida, concretamen-
te un 47.5 por ciento. Cabe destacar que al realizar el ANOVA correspondiente se
ha podido constatar que sin embargo, no existen diferencias significativas entre
las media de horas dedicadas al estudio de las 3 primeras categorías. Sólo apare-
cen diferencias claras en la categoría 4, correspondiente a aquellos estudiantes
que consideran haber realizado mucho más esfuerzo que en las otras asignaturas.
De hecho, dichos estudiantes, en media, han estudiado bastante más, situándose
esta media en torno al parámetro óptimo de los créditos ECTS (95.6250 horas).
3.3. Grado de dificultad de los distintos bloques de la asignatura Matemá-
tica Discreta
Los resultados del apartado 2 nos muestran el grado de dificultad de la asig-
natura comparada con el resto de asignaturas. Pero a la hora de abordar un buen
método docente, nos interesa también saber cuáles son las partes de la propia
asignatura que le resultan más difíciles al estudiante. Como ya hemos comenta-
do, la asignatura está formada por tres bloques temáticos: grafos, aritmética
entera y modular (AEyM) y combinatoria. Las tablas 7 y 8 muestran los resul-
tados obtenidos en la encuesta, donde los estudiantes han valorando el grado de
dificultad de menor a mayor desde 1 a 5.
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En las tablas 7 y 8 se puede apreciar cómo el grado de dificultad considera-
do por los estudiantes para cada bloque no es el mismo. Concretamente el estu-
diante considera la parte de grafos la más asequible, luego la de aritmética ente-
ra y modular y la de mayor dificultad la correspondiente a combinatoria. De
hecho al estudiar las posibles relaciones entre el grado de dificultad de la asig-
natura y el grado de dificultad de los distintos bloques de las asignaturas, se ha
observado que el estudiante mide el grado de dificultad de la asignatura princi-
palmente por la parte de grafos y la parte de aritmética entera y modular. Con-
cretamente, realizando los correspondientes contrastes de independencia, se
observa que existe una relación clara entre lo difícil que se considera la asigna-
tura y lo difícil que le ha resultado entender la parte de grafos y la parte de arit-
mética entera y modular. Sin embargo, esa relación no se aprecia en el caso del
bloque relativo a combinatoria, aún considerándolo el más difícil. Esto nos hace
pensar que puesto que el bloque de combinatoria se explica al final, la mayoría
de los estudiantes le dedican mucho menos tiempo que al resto, y no llegan a
profundizar en su entendimiento. Además, también cabe destacar que este tercer
bloque corresponde sólo a un 15 por ciento aproximadamente de la asignatura,
por lo que parece lógico que afecte en menor medida en el grado de dificultad
de la asignatura. 
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3.4. ASISTENCIA A CLASE
A continuación, queremos estudiar cuál es la actitud del estudiante frente a la
asistencia a clase. La tabla 9 muestra los resultados obtenidos tanto en general,
como atendiendo a la convocatoria en la que se encuentra el estudiante.
En la tabla 9 se observa una serie de diferencias atendiendo a la convocato-
ria en la que se encuentra el estudiante. Así, sólo el 62.5 por ciento de los estu-
diantes, que no están en primera convocatoria, asisten a clase con asiduidad.
Sin embargo, el porcentaje es algo más alto en el caso de los estudiantes que se
encuentran en primera convocatoria ya que asisten con asiduidad a clase el
74.6 por ciento. De hecho, analizando los resultados que obtuvimos mediante
el test de homogeneidad se concluye, a un nivel del 0.01 de significación que
la asistencia a clase no se distribuye de forma homogénea entre los estudiantes
que están en primera convocatoria y aquellos que ya cursaron la asignatura
anteriormente sin éxito. De hecho, las diferencias más significativas son debi-
das principalmente a aquellos estudiantes que ya cursaron la asignatura y van
a muy pocas clases o a ninguna, que son más de lo que cabría esperar si el com-
portamiento no hubiera dependido de la convocatoria en la que se encuentra el
estudiante. 
3.5. GRADO DE UTILIZACIÓN DEL MATERIAL DE LA ASIGNATURA
Otro aspecto a tratar es el grado de utilización de los materiales de esta asig-
natura. Se ha dividido entre dos tipos de material: el material que el profesora-
do cuelga en el campus virtual y la página Web de la asignatura, como son las
transparencias y guiones de la asignatura, software de libre distribución, el mate-
rial para prácticas, etc., y el material bibliográfico que deben consultar en las
bibliotecas.
Las tablas 10 y 11 muestran los resultados obtenidos, que han resultado ser
independientes de la convocatoria en que se encuentra el estudiante.
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Como se puede apreciar, en la tabla 10, sólo un 10.8 por ciento usa poco el
material de la asignatura. De hecho, creemos bastante difícil seguir la asignatu-
ra sin el uso de dicho material. Los resultados respecto al grado de utilización de
la bibliografía, se invierten, observando, en la tabla 11, que no está muy genera-
lizado el uso de bibliografía complementaria entre los estudiantes de Matemáti-
ca Discreta: concretamente, podemos decir que el 65.4 por ciento no suele utili-
zar material bibliográfico complementario al colgado en el campus virtual y en
la página Web de la asignatura. 
Analizando el tiempo de dedicación a la asignatura, atendiendo al grado de
utilización del material de la asignatura, usando el análisis de la varianza (P-
valor=0.007), se ha podido observar que aquellos que utilizan mucho el material
de la asignatura son también los que más estudian, mientras que puede conside-
rarse que, los que usan el material de la asignatura poco o lo normal dedican
prácticamente el mismo tiempo a la asignatura, ya que el análisis realizado nos
indica que las diferencias obtenidas para la media no pueden considerarse signi-
ficativas. La tabla 12 muestra estas diferencias, tanto mediante las estimaciones
puntuales de las medias como por intervalos de confianza al 95 por ciento. 
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De forma análoga se ha analizado el tiempo de dedicación a la asignatura
atendiendo al grado de utilización del material bibliográfico, (P-valor=0.026).
Los resultados han mostrado que conforme más material complementario se uti-
liza, más son las horas que se dedican al estudio. Esto está en total concordan-
cia con lo que es lógico a priori. La tabla 13 muestra estas diferencias. 
3.6. DISTRIbUCIÓN DE LOS ESTUDIANTES ATENDIENDO A LA NOTA ObTENIDA EN
LA ASIGNATURA
Una cuestión importante a la hora de hacer un tratamiento estadístico como
el que nos ocupa es intentar relacionar la nota obtenida en la asignatura y otras
de las variables estudiadas. La tabla 14 refleja el comportamiento de la nota
atendiendo a la convocatoria.
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Como se puede apreciar, en la tabla 14, el 31 por ciento de los estudiantes han
conseguido superar la asignatura frente a un 69 por ciento que la ha suspendido.
Esto refuerza más la tesis ya comentada de que los estudiantes no dedican el
tiempo suficiente al estudio de la asignatura. De hecho, tal y como se puede
observar en la tabla 14 (contrastado además mediante el test de la chi-cuadrado
en el que se ha obtenido un P-valor de 0.04), existe una relación clara entre la
nota obtenida y la convocatoria en la que se encuentra el estudiante. Mientras
que de los estudiantes que están en primera convocatoria sólo ha aprobado un
26.6 por ciento, entre los repetidores ese porcentaje ha aumentado hasta el 45.5
por ciento. Esto sugiere que los alumnos repetidores han trabajado más la asig-
natura, porque aunque ellos en la encuesta sólo han reflejado el tiempo estudia-
do este año, la realidad es que se han presentado al examen en otras ocasiones,
por lo que su tiempo de estudio ha debido ser superior al del resto.
Sin embargo, la actitud del estudiante una vez que había hecho el examen era
bastante optimista, ya que como se ha comentado anteriormente la inmensa
mayoría (84 por ciento) creía haber estudiado lo suficiente. La tabla 15 muestra
el comportamiento de la nota atendiendo a la satisfacción del estudiante ante el
tiempo dedicado. 
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Como se puede apreciar en la tabla 15, de aquellos estudiantes que conside-
raron que no le habían dedicado el tiempo suficiente sólo aprobó un 7 por cien-
to. Mientras que, de los que consideraron haberle dedicado el tiempo suficiente,
aprobó el 31.9 por ciento. En términos generales, el tratamiento estadístico nos
ha mostrado también, que el 59.3 por ciento del total de estudiantes equivocó su
predicción, frente a un 41.7 por ciento, que acertó. 
Otra cuestión interesante es estudiar si existe alguna relación entre las horas
dedicadas al estudio y la nota obtenida. La tabla 16 muestra la media de horas
estudiadas atendiendo a la nota obtenida.
Como se puede apreciar en la tabla 16, la media de horas dedicadas al estu-
dio aumenta conforme aumenta la nota obtenida. De hecho, aquellos estudiantes
que han obtenido una nota de notable o superior son los que más se acercan a los
parámetros propuestos por el nuevo sistema de créditos europeos ECTS.
3.7. PREDISPOSICIÓN DEL ESTUDIANTE A LA INTRODUCCIÓN DE CAMbIOS EN LA
METODOLOGÍA DOCENTE DE LA ASIGNATURA MATEMÁTICA DISCRETA
El resto de preguntas van encaminadas a conocer cuál va a ser la predisposi-
ción del alumnado respecto a algunos cambios que se pretenden realizar en la
asignatura para que la implantación del modelo basado en los créditos ECTS sea
una realidad, y no únicamente un modelo teórico. La figura 1 muestra los por-
centajes obtenidos respecto al grado de utilidad de la herramienta de software
MaGraDa para preparar el bloque de la asignatura relativo a grafos. Como se
puede observar, únicamente a un 24.56 por ciento le ha sido de poca utilidad,
frente al 74.24 por ciento que consideran que su utilidad es buena o aceptable.
Estos resultados han sido independientes de la convocatoria en la que se encuen-
tra el estudiante (P-valor del contraste chi-cuadrado=0.188).
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Haciendo un estudio más exhaustivo obtenemos una relación clara entre el
número de horas estudiadas y el grado de utilidad del software MaGraDa para la
preparación de la asignatura. La tabla 17 analiza la media de horas invertidas en
el estudio atendiendo a ese grado de utilidad. Con un nivel de confianza supe-
rior al 95 por ciento (P-valor=0.046), el análisis ANOVA ha reflejado que aque-
llos estudiantes que consideran que el software MaGraDa les ha sido de poca uti-
lidad también son los que le han dedicado menos horas al estudio. Esto nos hace
pensar que han utilizado muy poco dicho software para aprender a resolver los
problemas de la asignatura relacionados con la parte de grafos.
Desde nuestra apreciación personal, teniendo en cuenta tanto los resultados
anteriores como que los estudiantes consideran el bloque de grafos el más sen-
cillo, creemos que la metodología docente utilizada en esta parte de la asignatu-
ra con apoyo de software docente es bastante apropiada. 
La cuestión que nos planteamos ahora es cuál sería la predisposición del estu-
diante frente a algunos cambios en la metodología docente, basados en incluir el
uso de software docente en la parte de aritmética entera y modular (software
ArtEM). La figura 2 muestra los resultados obtenidos a la pregunta de si se con-
sidera interesante disponer de una herramienta similar a la de MaGraDa para
estudiar la parte relacionada con la aritmética entera y modular. El resultado ha
sido muy satisfactorio, ya que el 82.60 por ciento ve con muy buenos ojos esta
opción frente a un 7.67 por ciento que no la considera muy atractiva.
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Nuestro propósito no es únicamente que los estudiantes dispongan de este
software, para trabajar la parte de aritmética entera y modular, sino reducir un
poco la parte presencial de las prácticas relacionadas con grafos y añadir prácti-
cas de dicho bloque. Atendiendo al poco tiempo que le dedican a la asignatura
fuera del aula, creemos que no sólo les ayudará a entender dicha parte sino que
también conseguiremos que el estudiante dedique más tiempo a este bloque. La
figura 3 corrobora nuestras consideraciones. 
Concretamente, el 80.59 por ciento creen conveniente que se realice este
cambio de planificación docente frente al 14.45 por ciento que no lo creen con-
veniente Queremos hacer notar que estos resultados han sido independientes del
tiempo que el estudiante dedica al estudio de la asignatura y de la convocatoria
en la que se encuentra (P-valores de los contrastes: 0.97, 0.57, respectivamente). 
Sin embargo, sí se ha encontrado una relación clara entre disponer de una
herramienta para el bloque de aritmética entera y modular y creer o no conve-
niente que se incluyan prácticas de esta parte (P-valor=0.001). Las diferencias
más significativas las encontramos en aquellos estudiantes que son reacios a dis-
poner de esta herramienta o no lo tienen claro y dudan que pueda ser beneficio-
so añadir prácticas de aritmética entera y modular. Tengamos en cuenta que estos
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cambios significan un aumento del trabajo no presencial del estudiante, ya que
las prácticas deben entregarlas para su posterior calificación. Esto ha dado lugar
a cierta suspicacia entre aproximadamente un 6 por ciento de los encuestados.
Por otra parte, en el proyecto piloto que se pretende implantar el curso 2004-
2005, los profesores de la asignatura han abierto la posibilidad de realizar un tra-
bajo complementario enlazando las asignaturas de Matemática Discreta (MD) y
Fundamentos de Programación (FP). Incluso se podría plantear la posibilidad de
que dicho trabajo pudiera servir para las dos asignaturas. Los resultados obteni-
dos se ilustran en la figura 4.
Los resultados reflejan que sólo menos de la mitad (44.25 por ciento) expre-
san su deseo claro de relacionar dichas asignaturas, Es lógica esta contestación
ya que, por regla general, esto supondrá más horas de dedicación a la asignatura.
4. CONCLUSIONES
A la vista de los resultados obtenidos podemos extraer una serie de conclu-
siones bastante claras. En primer lugar, y tal vez la más importante, es que el
alumnado no dedica el tiempo suficiente a la preparación de la asignatura y sin
embargo su percepción es totalmente contraria. Quizá esto sea debido a que son
estudiantes de primero de carrera y todavía mantienen algo de la mentalidad de
los estudiantes preuniversitarios que generalmente son guiados por sus profeso-
res en el estudio de las asignaturas, realizando controles muy periódicos a lo
largo del curso. El alumnado cuando se introduce en el mundo universitario
obtiene mayor libertad de actuación en relación con la forma de organizar su
tiempo de estudio y quizá todavía no está preparado para este salto tan grande.
Aquí el profesorado juega un papel muy importante, para que dicho cambio no
se produzca de forma tan brusca. Desde este punto de vista creemos que la
implantación del sistema de créditos ECTS puede ser muy beneficiosa si se plan-
tea de forma realista, es decir, el profesorado tiene ante sí un reto que es conse-
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guir que el alumnado se comprometa a estos nuevos cambios y no dedique al
estudio de las asignaturas únicamente los días previos al examen final. Tenien-
do en cuenta que la media de estudio que el alumnado dedica a Matemática Dis-
creta está alrededor de 30 horas menos de lo que debería estudiar, creemos que
la metodología docente que se ha planteado implantar para el curso que viene,
definida en la guía docente realizada dentro del programa de formación y de
investigación docente en redes 2004 del ICE de la Universidad de Alicante, no
va a exigir al estudiante medio un esfuerzo adicional excesivo y sin embargo va
a ayudarle a conseguir los resultados deseados. Dicha metodología está basada,
primordialmente, en enseñarles a estudiar esta asignatura, guiándolos a lo largo
de todo el curso con la planificación de tareas semanales (realización de proble-
mas y prácticas), la revisión de dichas tareas y la tutorización, optimizando así
el esfuerzo realizado en relación con los resultados obtenidos. Esta tutorización
no sólo servirá para que los estudiantes planteen sus dificultades sino también
para que el profesorado les indique en qué aspectos del proceso fallan o deben
mejorar. 
Queremos puntualizar que las tareas se han programado de forma que el estu-
diante medio necesite alrededor de 90 horas de estudio fuera de las aulas para
obtener buenos resultados. Además de las tareas que se irán proponiendo, se ha
planteado una serie de tests de autoevaluación para que el alumnado pueda ir
midiendo el grado de comprensión que va alcanzando sobre la asignatura.
Por otra parte, ha sido muy satisfactorio comprobar que en general la predis-
posición del estudiante a la introducción de los cambios previstos en la metodo-
logía docente utilizada en las prácticas de la asignatura es favorable. A priori,
creemos que dichos cambios van a ayudar a mejorar la comprensión del bloque
de aritmética, entera y modular, que como han mostrado las encuestas, actual-
mente se considera de mayor dificultad que el bloque de grafos, en el que ya se
utiliza una estrategia de aprendizaje similar a la que se propone para el bloque
de aritmética entera y modular.
Por último, queremos destacar que el análisis realizado de las encuestas refle-
ja el poco tiempo que dedican a la última parte de la asignatura, por otra parte
lógico ya que las últimas semanas del curso los estudiantes empiezan a agobiar-
se con la inminente entrega de trabajos y realización de exámenes. En la medi-
da de lo posible, deseamos paliar este problema reservando a esta parte una serie
de clases para la realización de problemas en grupos pequeños así como varias
tutorías en grupo, de forma que una vez terminadas las clases presenciales, el
conocimiento de este bloque sea más profundo de lo que es actualmente. 
Si tenemos en cuenta que los alumnos con mejores notas son los que más se
han aproximado al sistema de créditos europeos ECTS, si conseguimos motivar
a los estudiantes para que se comprometan a cambiar su actitud algo pasiva y
empiecen a estudiar de forma más coherente a lo largo de todo el curso, reali-
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zando las distintas tareas que se proponen en la guía docente, creemos que los
resultados pueden ser bastante satisfactorios.
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APÉNDICE
En este apéndice se incluye la encuesta que se ha utilizado a priori de la pues-
ta en marcha del sistema de créditos europeos (ECTS) para la valoración del
esfuerzo y el tiempo de aprendizaje en la asignatura Matemática Discreta.
Encuesta, previa a la puesta en marcha del proyecto, de valoración del tiempo
y el esfuerzo de aprendizaje dedicado por el alumnado.
En el actual sistema español un crédito corresponde a 10 horas presenciales, de
modo que no se contabilizan las horas de trabajo personal dedicadas por el estudiante
fuera del aula, ni tampoco el tiempo dedicado a la preparación y realización de exá-
menes. En la actualidad, la Comisión Europea impulsa un sistema con que medir el
aprendizaje de igual manera en toda la Unión Europea. Con el nuevo sistema de cré-
ditos europeos (créditos ECTS) se contabiliza todo el trabajo que realiza el estudiante. 
Desde las asignaturas de Informática de 1er curso, estamos realizando un
estudio para determinar la carga total de trabajo que soporta el alumnado. Por
favor, contesta de manera responsable a las siguientes preguntas:
1. ¿Cuántas horas totales fuera del aula has dedicado a la asignatura en este
cuatrimestre? Incluye el tiempo dedicado a la preparación y realización
del examen. Para que te sirva de orientación, el cuatrimestre consta de
15 semanas lectivas (se han impartido unas 60 horas entre las clases de
teoría y las clases de prácticas).
2. Valora el grado de dificultad de cada parte de esta asignatura de 1 a 5
(grafos, enteros y funciones generadoras).
3. Haciendo un promedio entre las asignaturas que estás cursando en pri-
mer curso, indica:
• Grado de dificultad de esta asignatura: 1- más fácil; 2- como las otras; 3-
más difícil; 4- mucho más difícil.
• Tiempo dedicado a esta asignatura fuera del aula: 1- menos que a las
otras; 2- el mismo; 3- más; 4- mucho más.
4. ¿Consideras que el tiempo que has dedicado a la asignatura es suficien-
te para poder aprobarla? (sí o no).
5. ¿A cuántas clases de esta asignatura has asistido en este cuatrimestre? 1-
ninguna; 2- menos de la mitad; 3- aproximadamente a la mitad; 4- más
de la mitad; 5- a casi todas.
6. Grado de utilización de los materiales de esta asignatura: 1- poco; 2- nor-
mal; 3- mucho.
• Material colgado del Campus Virtual (transparencias, libro de prácticas,
software, etc.).
• Material bibliográfico (libros recomendados y otros libros).
7. Grado de utilidad del software MaGraDa para preparar la asignatura: 1-
poco; 2-normal; 3-mucho. 
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8. ¿Consideras que sería interesante disponer de una herramienta similar a
la de MaGraDa para estudiar la parte relacionada con la aritmética ente-
ra y modular? (sí, no, no sé).
9. ¿Crees conveniente que se reduzcan las prácticas de grafos y se añadan
prácticas de aritmética entera y modular? (sí, no, no sé).
10. Muchos algoritmos visto en clase de Matemática Discreta se podrían
programar como práctica de Fundamentos de Programación. Piensas que
sería una buena idea enlazar estas dos asignaturas gracias a algunas prác-
ticas. (sí, no, no sé). 
11. Añade sugerencias o comentarios si lo consideras oportuno.
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RESUMEN
En el presente trabajo se estudia la dedicación del alumnado
de primer curso de Ingeniería Química a la asignatura troncal
Expresión Gráfica, que en la actualidad consta de un total de 7,5
créditos, 1,5 teóricos y 6 prácticos. 
Para la elaboración del estudio se realizaron cuatro encues-
tas. La primera de ellas nos proporcionó datos sobre los cono-
cimientos iniciales de los alumnos. La segunda encuesta, reali-
zada el día del examen parcial de febrero, medía el tiempo
dedicado a la preparación de este primer parcial,  así como las
horas dedicadas a la realización de prácticas y estudio de la asig-
natura durante el primer cuatrimestre. La tercera encuesta se rea-
lizó en el segundo cuatrimestre sobre un tema en concreto,
Interpretación de Planos. La cuarta y última encuesta se realizó
el día del examen final y en ella se analizó el tiempo global
dedicado a la materia impartida en el segundo cuatrimestre.
4.4. DEDICACIÓN DEL ALUMNADO
DE INGENIERÍA QUÍMICA A LA ASIGNATURA
DE EXPRESIÓN GRÁFICA
I. Sentana Gadea; Mª C. Díaz Ivorra.; R. Tomás Jover; Mª T. Pérez Carrión.;
E. Sentana Cremades; S. García García; E. Chordá Saez
Departamento de Expresión Gráfica y  Cartografía
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
1.1. ObjETIvOS
Este proyecto de investigación pedagógica está íntimamente ligado a la
docencia en titulaciones técnicas y se ha particularizado en la titulación de Inge-
niería Química.
El objetivo del proyecto de investigación docente es:
– Evaluar el tiempo dedicado por los alumnos al estudio y preparación de la
asignatura de Expresión Gráfica impartida en primer curso de la titulación
de Ingeniería Química, de manera que, ante los nuevos planes de estudio
que se deben elaborar, teniendo en cuenta la nueva forma de valoración de
créditos (créditos ECTS), se pueda realizar una adaptación a los mismos.
Al mismo tiempo, esta investigación permitirá conocer las dificultades que
tienen los alumnos a la hora de abordar y estudiar la asignatura, y por tanto que
el profesorado pueda insistir en aquellos aspectos más dificultosos para los mis-
mos o proporcionar materiales complementarios.
1.2. MARCO TEÓRICO EN EL QUE SE DESARROLLA LA ACTIvIDAD REALIzADA
Expresión Gráfica es una asignatura troncal que se imparte en el primer curso
de la titulación de Ingeniería Química con un total de 7,5 créditos, 1,5 teóricos
y 6 correspondiente a créditos prácticos.
Esta asignatura ha ido modificándose a lo largo de la historia de la titulación
para mejorar la formación de los ingenieros en cuanto a conocimientos de
Expresión Gráfica.
En el primer Plan de Estudios del año 93, la asignatura se impartía durante el
primer cuatrimestre con una carga lectiva de 6 créditos. El segundo año, dentro
del mismo plan, se impartió con los mismos créditos (6), pero con carácter anual.
Esto supuso una mejora para los alumnos ya que muchos de ellos no habían cur-
sado Dibujo Técnico en Bachillerato y en un solo cuatrimestre debían ponerse al
día en esta materia y asimilar los nuevos conceptos. 
En el segundo Plan de Estudios (Plan del 96), la asignatura mantuvo los 6
créditos, pero se incluyó una nueva asignatura de carácter obligatorio (Dibujo
Técnico Asistido por Ordenador (DAO)) de 3 créditos, que permitía extrapolar
los conocimientos aprendidos en el primer curso de la titulación y dar más apli-
cación a la Ingeniería Química, ya que los alumnos tienen más conocimientos en
tercero de carrera.
En el actual plan de estudios (Plan 99), la asignatura de Expresión Gráfica
amplia sus créditos a 7,5, de los cuales 1,5 son teóricos y 6 prácticos y se imparte
como asignatura anual. Además, la asignatura de DAO pasa a convertirse en obli-
gatoria con una carga docente de 4,5 créditos que se imparte en un cuatrimestre.
La Expresión Gráfica requiere el desarrollo de determinadas habilidades y
sobre todo de la percepción espacial, ya que el alumno debe se capaz de reflejar
4. VALORACIÓN DEL TIEMPO Y ESFUERZO QUE EMPLEAN LOS ESTUDIANTES
PARA CONSEGUIR LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
309
en 2D una instalación tridimensional (3D). Esto hace que para preparar la asig-
natura no sea suficiente estudiar la teoría, ya que desarrollar la visión espacial es
fundamental.
La problemática que más tarde se observa en los resultados de las encuestas
es que los alumnos no han cursado las asignaturas relativas a la Expresión Grá-
fica (dibujo técnico) en los cursos previos de bachillerato. Realmente esto no es
un problema en cuanto a la cantidad de conceptos que se imparten en bachille-
rato, ya que con estudio se pueden comprender y aprender su aplicación. El pro-
blema surge porque el desarrollo de la visión espacial no se estudia, sino que se
debe potenciar y desarrollar, y esto sólo se consigue con la realización de ejer-
cicios de forma gradual y practicando. Por este motivo, aquellos alumnos que no
han desarrollado la percepción espacial, generalmente no tienen problema a la
hora de entender el procedimiento, pero no son capaces de visualizar en el espa-
cio. La mejora de la percepción espacial conlleva un aprendizaje lento al que hay
que dedicar muchas horas de trabajo individual para ponerse al día.
1.3. jUSTIFICACIÓN DE LA INvESTIGACIÓN METODOLÓGICA
La nueva Ley Universitaria, impulsa a que la Universidad española se equi-
pare a las Universidades Europeas. Para realizar esta adaptación se ha creado el
concepto de créditos ECTS o comúnmente conocidos como créditos europeos.
Los créditos ECTS no sólo abarcan las horas teóricas y prácticas que los
alumnos deben realizar en la universidad, sino que es un concepto mucho más
amplio que viene a ser el equivalente a las horas que los alumnos dedican a pre-
parar y obtener los conocimientos para superar una determinada asignatura, por
ello dentro de estos créditos se deben tener en cuenta todas las horas dedicadas a: 
– Asistencia a clase.
– Realización de prácticas en clase.
– Realización de prácticas fuera de clase.
– Consulta de bibliografía o páginas web.
– Tiempo dedicado a la preparación inminente del examen.
– Tiempo dedicado al repaso de la teoría y ejercicios vistos en clase.
– Tiempo dedicado a consultas del profesorado en tutorías….
En definitiva, se valora la globalidad del tiempo dedicado por el alumno para
estudiar y preparar una asignatura. De ahí que sea necesario conocer inicial-
mente qué tiempo dedica cada alumno a preparar y estudiar una asignatura, para
comparar estos datos con los resultados obtenidos en la asignatura.
Por otra parte, los programas de las asignaturas no pueden dedicar su tiempo
a recordar o enseñar lo que el estudiante debería saber, ya que entonces no se
produce el progreso o ampliación de conocimientos que se pretende en la titula-
ción, quedando el aprovechamiento de los programas muy mermado, el apren-
dizaje reducido y el nivel de los estudios muy bajo. Los contenidos a impartir
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ante la reducción cada vez mayor de horas, a los que se someten las asignaturas
de Expresión Gráfica, deben estar íntimamente relacionado con las necesidades
que tendrán los ingenieros en el futuro. Puesto que con las horas que se tendrán
no se pueden mantener los contenidos que en la actualidad se están impartiendo,
surge la necesidad de conocer las aplicaciones que con mayor frecuencia usan
los ingenieros, de manera que las menos utilizadas o no utilizadas se puedan
suprimir de las enseñanzas básicas y se pasen a un segundo ciclo de estudios uni-
versitarios, como cursos de postgrado. 
2. MÉTODO
La metodología seguida por parte del grupo de trabajo ha sido la siguiente:
– Determinación de las encuestas que iban a ser realizadas.
– Preparación de las encuestas.
– Modificación de las encuestas siguientes en función de nuevos datos que
se querían conocer o aspectos que no quedaban claros después de haber
realizado alguna encuesta y haber analizado los resultados.
– Recopilación de los datos de las encuestas.
– Análisis de los datos obtenidos en las encuestas.
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
3.1. PRIMERA ENCUESTA. ENCUESTA GENERAL DE INICIO DE CURSO
3.1.1. Modelo de encuesta entregada a los alumnos.
3.1.2. Conclusiones de la encuesta inicial
A pesar de que el 90 % de los alumnos han accedido a la titulación que ha-
bían elegido como primera opción, es importante y a la vez alarmante que sólo
es del 8% de los alumnos han cursado la asignatura de Dibujo Técnico en 2º de
Bachillerato.
Comparando estos resultados con los correspondientes a las encuestas del
curso 2001-2002, se observa una diferencia del 12%, ya que en el 2001-2002 el
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20% de los alumnos sí habían cursado la asignatura. Por todo esto se concluye
que cada vez, la elección de la asignatura de Dibujo Técnico como asignatura de
bachillerato es menor.
Este dato puede ser debido a dos causas principales:
– Por una parte, la mayoría de los alumnos no conocen la diferencia entre la
titulación Química e Ingeniería Química hasta que acceden a la titulación
y han cursado primero, por lo que desconocen que es una titulación Téc-
nica en la que necesitan un lenguaje técnico que deben conocer. De hecho,
en otras universidades Españolas, la titulación depende de escuelas poli-
técnicas o de Ingenieros, quedando otras universidades, como la de Ali-
cante, dependiente de la Facultad de Ciencias.
– Por otra parte los alumnos generalmente suelen elegir en el bachillerato
las asignaturas que les son más fáciles, independientemente de la titula-
ción que vayan a elegir después, ya que necesitan obtener la máxima nota
para que, con la media de selectividad, puedan acceder a los estudios que
quieren.
A pesar de que no han cursado la asignatura en el bachillerato el 32%, reco-
noce que es un medio de Expresión necesario en Ingeniería, por lo que en prin-
cipio, estos alumnos tienen una buena disposición ante la asignatura. En cambio,
hay un tanto por ciento similar que únicamente comprendía la Expresión Gráfi-
ca cuando la cursó como una asignatura que debía aprobar.
Respecto a los conocimientos específicos de la asignatura (pregunta 7), de los
alumnos que sí se han examinado en selectividad de la opción de Dibujo Técni-
co, en general los conocimientos que tienen son adecuados en todos los aspec-
tos, excepto al razonar la tercera y cuarta proporcional que sólo lo hace un 25%.
Cabe destacar que muchas veces sí saben lo que es el concepto y su aplica-
ción, pero no saben razonarlo, por lo que se detecta aquí un aprendizaje bastan-
te memorístico de casos concretos y una falta de entendimiento profundo de los
conceptos.
En cuanto a los alumnos que no se han examinado de la opción de Dibujo
Técnico en Selectividad, los conceptos que conocen son bajos, aunque deter-
minados temas como Teoremas del Cateto y de la Altura (67%), así como qué
es un tetraedro, hexaedro u octaedro sí son conceptos que tienen claros (88%),
aunque no saben construirlos. Esto es debido probablemente a que en matemá-
ticas se manejan estos conceptos y cuerpos geométricos en la realización de
problemas.
Como conclusión general, los alumnos necesitarían realizar un curso básico,
curso cero o similar para intentar adquirir unos conocimientos mínimos. Otra
opción es facilitar bibliografía de bachillerato al principio de curso y animarles
a que no abandonen la asignatura, ya que requiere tiempo, y el hecho de que la
abandonen sólo va a agravar el problema.
4. VALORACIÓN DEL TIEMPO Y ESFUERZO QUE EMPLEAN LOS ESTUDIANTES
PARA CONSEGUIR LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
313
3.2. SEGUNDA ENCUESTA. PARCIAL DE FEbRERO
3.2.1. Modelo de encuesta entregada a los alumnos
La presente encuesta tiene como objetivo recabar datos del alumnado para
evaluar la dedicación en horas de trabajo para la asignatura de Expresión Gráfica.
3.2.2. Conclusiones de la segunda encuesta
Tras realizar la encuesta, se han procesado los datos obteniendo de este modo
el tiempo de dedicación a la asignatura.
A continuación se muestran los tiempos de dedicación (datos estandarizados
a semanas cuando ha sido posible):
• Realizar las prácticas en casa: 3,5 horas/semana
• Estudiar la teoría en casa: 1,5 horas /semana
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• Búsqueda de bibliografía en biblioteca: 0,47 horas/semana
• Realización de ejercicios distintos de los de clase: 0,63 horas /semana
• Preparación inmediata del examen: 8 horas en el cuatrimestre
• Asistencia a tutorías: 1,5 horas en el cuatrimestre
• Búsqueda de bibliografía, apuntes o ejercicios en Internet: 0.9 horas  en el
cuatrimestre
Por lo tanto, el número total de horas dedicadas por cada alumno son:
3,5 + 1,5 + 0,47 + 0,63 = 6,1 horas/ semana x 15 = 91,5 horas / cuatrimestre
(En un cuatrimestre hay 15 semanas) 
Para todo el cuatrimestre, el tiempo resultado es:
91,5 + 8 + 1,5 + 0,9 = 101,9 horas dedicadas a la asignatura en el cuatrimes-
tre, sin tener en cuenta el tiempo dedicado en clase.
El total sería de:
101,9 + 37,5 (horas de teoría más prácticas) = 139,4 horas en el cuatrimes-
tre que equivaldría a 13,9 créditos actuales.
En vista de estos resultados, se puede concluir que: 
– Los alumnos dedican muy pocas horas a la preparación inmediata del exa-
men. Esto es debido a que se trata de una asignatura que no es principal-
mente memorística, sino de realización de ejercicios y de comprensión de
conceptos que posteriormente han de ser aplicados.
– El grado de dificultad de entender la teoría es medio con un 5,5. Este valor
aumenta hasta 6,4 a la hora de entender y realizar las prácticas, quizá por
la dificultad de extrapolar la teoría a la práctica.
– La media de dedicación del alumnado a la asignatura resulta del 19%,
aunque la mayoría de alumnos dedica en torno al 15% del global de estu-
dio a esta asignatura respecto al total que tiene en el primer cuatrimestre.
En el caso concreto de primero de Ingeniería Química, en el primer cua-
trimestre, existen 6 asignaturas, por lo que está proporcionada al resto.
– El alumno dedica muy pocas horas a la consulta de tutorías a pesar de que
hay cuatro profesores en la asignatura, cada uno de ellos con horarios de
tutorías diferentes, y el Campus Virtual, en el que se pueden hacer con-
sultas en cualquier momento.
En cuanto a los comentarios de los alumnos, muchos de ellos desean que se
amplíe el número de ejercicios aplicados a la teoría que deben realizar.
Otros apuntan a que se parta del supuesto de que ellos no tienen ningún cono-
cimiento. Este punto se resolvería con un curso cero, pero está claro que la Uni-
versidad no puede impartir lo mismo que se imparte a los alumnos de Bachille-
rato, ya que de ser así ¿qué ocurriría entonces con los alumnos que sí han
cursado Dibujo en el bachillerato? Sería, desde luego, un fraude para el propio
alumno. Aquí se demuestra que parte de los alumnos desean pasar la asignatura
como sea, sin plantearse que en un futuro, como ingenieros, la necesitarán, y que
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un mal aprendizaje de esta u otras materias puede acarrear costes económicos
importantísimos, o lo que es peor costes de vidas humanas y eso no tiene precio.
Algunos alumnos opinan que los ejercicios de exámenes se deberían parecer
más a las prácticas. La encuesta fue realizada antes del examen, por lo que los
alumnos que apuntan esto son repetidores. Realmente aquí se ve la dificultad que
tienen los alumnos de extrapolar conceptos a las diferentes aplicaciones. Habrá
que reforzar el trabajo de clase para que los alumnos extrapolen conceptos, sin
llegar a tener que poner exactamente en el examen los mismos ejercicios que en
las prácticas. Al ingeniero se le enseña a pensar para que luego resuelva proble-
mas, no a copiar problemas. Por ello, habrá que hacer más hincapié en la apli-
cación y resolución de otros problemas.
En las prácticas se van introduciendo cada año ejercicios que han aparecido
en los exámenes, aunque no se especifica este hecho.
3.3. TERCERA ENCUESTA. DEDICACIÓN A LA UNIDAD DE INTERPRETACIÓN DE PLANOS
3.3.1. Modelo de encuesta entregada a los alumnos
La presente encuesta tiene como objetivo recabar datos del alumnado para
evaluar la dedicación en horas de trabajo para la asignatura de Expresión Gráfi-
ca a la unidad de cortes y secciones correspondientes a las láminas 25, 26, 27,
28 y 29.
Procure contestar con la mayor objetividad posible a las siguientes preguntas.
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3.3.2. Conclusiones de la tercera encuesta
Los resultados de la encuesta muestran que el tiempo dedicado a la prepara-
ción de la unidad didáctica de interpretación de planos (estandarizando datos a
semanas siempre que sea posible) se distribuye del siguiente modo:
• Estudiar la teoría en casa: 15 minutos
• Búsqueda de bibliografía y su consulta: 15 minutos
• Asistencia a tutorías: 0 minutos
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• Realización de la práctica 25 en clase: 15 minutos
• Realización de la práctica 25 en casa: 45 minutos
• Realización de la práctica 26 en clase: 15 minutos
• Realización de la práctica 26 en casa: 100 minutos
• Realización de la práctica 27 en clase: 0 minutos
• Realización de la práctica 27 en casa: 80 minutos
• Realización de la práctica 28 en clase: 0 minutos
• Realización de la práctica 28 en casa: 45 minutos
• Realización de la práctica 29 en clase: 0 minutos
• Realización de la práctica 29 en casa: 45 minutos
• Realización de ejercicios distintos a los de clase  (valor medio): 37 minutos
De todo ello concluimos que dedican un total de 412 minutos = 6,9 horas al
tema en el segundo cuatrimestre, sin tener en cuenta el tiempo dedicado en clase.
Si a este tiempo le sumamos las horas dedicadas por el alumno en clase (teo-
ría + práctica), resulta un total de dedicación de 17 horas en el tema, que equi-
valdría a 1,7 créditos actuales.
Otras conclusiones a destacar son las siguientes:
– La mayoría de los alumnos no dedican tiempo a repasar la teoría que se
explica y, generalmente, por lo que indican las encuestas y la actitud de
los alumnos en clase, pasan directamente a realizar los ejercicios, lo que
hace que tarden más en hacer las prácticas porque deben consultar cons-
tantemente la teoría al no tener los conceptos claros.
Como solución se prevé comentar este hecho a los alumnos para que repasen
los conceptos teóricos antes de realizar las prácticas, ya que evita muchos erro-
res a la hora de realizar las prácticas y agiliza la resolución de las mismas.
– Generalmente dedican más tiempo en casa a hacer las prácticas que en
clase, aunque ellos consideran que aprovechan el tiempo en las horas de
prácticas. En clase se les anima a que planteen la resolución de ejercicios
y que una vez ya conocen cómo resolverlos pasen al siguiente, hasta que
los tengan todos planteados, y ya los acabarán en casa. De esta manera se
favorece que las dudas que puedan surgir se consulten en clase. Esto
puede también estar relacionado con el hecho de que no vayan casi a tuto-
rías, a pesar de que hay cuatro profesores con horarios de tutorías dife-
rentes. No se ha recibido ninguna consulta de tutoría a través del Campus
Virtual, por lo que habrá que potenciar este medio de comunicación para
que los alumnos, al menos, sepan que tienen esta oportunidad.
– El alumno cree que dedica un 20,6 % de tiempo global de estudio a esta
asignatura respecto al total que tiene en el primer cuatrimestre. En el caso
concreto de primero de Ingeniería Química, en el segundo cuatrimestre,
existen 6 asignaturas por lo que está aproximadamente proporcionado al
resto.
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– El número de alumnos que ha realizado la encuesta ha sido de 25, un valor
bastante inferior al de alumnos que realizaron la primera encuesta el pri-
mer día. Los alumnos dejan de ir a clase en el segundo cuatrimestre.
– Entender la teoría les supone un grado de dificultad medio, pero es más
difícil para ellos comprender y hacer los ejercicios. Esto puede ser debido
a que es un tema donde necesitan utilizar la percepción espacial y muchos
alumnos tienen un grado muy bajo de la misma, por lo que les resulta difí-
cil imaginar la pieza en tres dimensiones y plasmarla en dos dimensiones
o viceversa.
– Generalmente los alumnos no realizan otros ejercicios distintos a los de
clase y no consultan prácticamente otra bibliografía. Como solución se
propone indicar en cada tema los libros que se pueden utilizar como
bibliografía, donde pueden haber más ejemplos para que practiquen.
– En cuanto a los comentarios, cabe destacar que los alumnos desearían rea-
lizar más ejercicios, cosa contraria a lo que se opinaba algunos alumnos
en el primer parcial.
– También cabe destacar que desean conocer bibliografía más específica
donde consultar la teoría y encontrar más ejercicios. Se prevé para el
curso entrante dar referencia de cada tema donde el alumno pueda encon-
trar teoría sobre el tema. El alumno da a entender que desea un sólo libro
donde esté todo. Debido a las características de esta titulación esto no es
posible, porque generalmente los libros son mucho más amplios, por lo
que se deberá hacer por capítulos de libro. No creemos de momento nece-
sario dar los apuntes del profesor a los alumnos, ya que se generaría un
ambiente de pasotismo importante. Lo que sí se puede hacer es facilitar
determinados dibujos que sean más complejos de copiar por el alumno
para intentar que no se pierdan en la explicación, pero lo mejor es fomen-
tar la consulta bibliográfica, cosa que hasta el momento no se ha poten-
ciado en exceso.
– La dificultad principal la tienen en encontrar los planos de corte adecua-
dos y visualizar las piezas. Todo ello está relacionado con el déficit de per-
cepción espacial que poseen, por lo que habrá que recomendar un libro
para mejorar la percepción espacial en el curso cero y a principio de curso.
3.4. CUARTA ENCUESTA. DEDICACIÓN DEL ALUMNADO AL ESTUDIO Y PREPARA-
CIÓN DEL EXAMEN DEL SEGUNDO PARCIAL
3.4.1. Modelo de encuesta entregada a los alumnos
La presente encuesta tiene como objetivo recabar datos del alumnado para
evaluar la dedicación en horas de trabajo para la asignatura de Expresión Gráfi-
ca, en concreto para los temas de Interpretación de planos y Perspectivas. Pro-
cure contestar con la mayor objetividad posible a las siguientes preguntas:
3.4.2. Conclusiones de la cuarta encuesta
Los resultados de la encuesta realizada al alumnado muestra los siguientes
tiempos (datos estandarizados a semanas siempre que sea posible):
• Estudiar la teoría en casa: 0,75 horas /semana; 11,25 horas en el cuatrimestre
• Asistencia a tutorías: 0 horas en el cuatrimestre
• Búsqueda de bibliografía en biblioteca: 10 horas/cuatrimestre
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• Realizar las prácticas en casa: 1,6 horas/semana: 24 horas en el cuatrimestre
• Realizar las prácticas en casa: 0 horas/semana
• Realización de ejercicios distintos de los de clase: 0 horas /semana
• Preparación inmediata del examen: 9 horas en el cuatrimestre
Lo que significa que invierten un total de:
11,25 + 0 + 10 + 24 + 9 = 54,3 horas/cuatrimestre 
y añadiendo las horas de teoría y práctica:
54,3 + 37,5 (horas de teoría más prácticas) = 91,8 horas en el cuatrimestre, lo
que equivaldría a 9,2 créditos actuales.
Otras conclusiones a destacar son:
– Sólo el 21 % de los alumnos que se han presentado al examen es la pri-
mera vez que cursan la asignatura, por lo que hay un elevado número de
alumnos de primer año que no se han presentado.
– De los presentados, algo más de la mitad no va a clase con regularidad.
Probablemente esto se debe a que como son repetidores les coincide con
otras asignaturas.
– El 54% de los alumnos cree que no aprovecha el tiempo en las prácticas.
Esto se podría mejorar valorando, no la entrega final de las prácticas, sino
valorar en clase el rendimiento de los alumnos. En la titulación de Obras
Públicas se lleva a cabo este método, por lo que se fuerza a los alumnos a
que no pierdan el tiempo en las prácticas. Esto por otra parte resta liber-
tad al alumno que debe ir empezando a tomar responsabilidades por sí
mismo, y no porque luego se le vaya a valorar de una determinada mane-
ra. Los alumnos deben querer aprender. Los profesores no podemos actuar
eternamente de guardias.
– A pesar de que el tiempo dedicado a la asignatura es menor que el dedi-
cado en el primer cuatrimestre, los alumnos tienen una percepción ligera-
mente superior al tiempo que dedican a la asignatura cuya estimación
media es de un 27%, aunque la mayoría de los alumnos sólo dedica un 8%
del tiempo, valor que es más probable.
– En cuanto al entendimiento de la teoría, consideran que el grado de difi-
cultad es medio. Estos valores aumentan ligeramente a la hora de realizar
las prácticas, con una valoración media de 6,8 para Interpretación de Pla-
nos y 6,3 para el de Perspectivas.
– La segunda encuesta que analizaba un tema en concreto, el de Interpreta-
ción de Planos, ofrecía datos sobre la dificultas de realizar los ejercicios y
entenderlos bastante superior al global del segundo parcial. Esto segura-
mente es debido a que los alumnos han estudiado más, ya que para aquel
tema, la mayoría de los alumnos no dedicaban nada de tiempo a repasar
la teoría, mientras que en la globalidad del segundo cuatrimestre la con-
sultan unos 45 minutos a la semana.
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– En cuanto a los comentarios sobre interpretación de planos y perspectiva,
los alumnos encuentran problemas en visualizar las piezas, y también les
cuesta entender los montajes y desarrollarlos por falta de visión espacial
principalmente, y porque muchas veces por ser de primero no conocen el
funcionamiento de las piezas ni cómo trabajan las piezas que se estudian.
Se puede solucionar llevando algunas piezas a clase y explicando cómo
funcionan para que luego el alumno sobre el papel pueda entender el ejer-
cicio. Se podrían hacer otras aplicaciones que no tuvieran relación con la
carrera (inicialmente sería, a lo mejor, más fácil para el alumno); pero cre-
emos que las prácticas deben estar relacionadas con la carrera, porque si
no se quejarían de falta de aplicaciones concretas a la misma.
– La parte de la asignatura que les resulta más difícil es la de Interpretación
de Planos, porque en muchos casos los alumnos reconocen que no tienen
visión espacial, y realmente, volvemos a insistir, en que esto es un requi-
sito necesario que deben desa-rollar.
4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
Aunque en cada encuesta se realiza el correspondiente análisis y conclusio-
nes que aparecen en los anexos correspondientes, se resumen aquí los aspectos
más importantes que aportan información para diseñar el Plan de Contenidos
mínimos.
1. Los alumnos que pretenden acceder a titulaciones técnicas, no eligen su currí-
culum de Bachillerato en función de la orientación que necesitan (para el caso
de Expresión Gráfica). Es por ello necesario dar esta información a los orien-
tadores de la enseñanza secundaria para que en lo posible informen y orien-
ten a los alumnos en el diseño curricular que deben elegir en secundaria.
2. La mayoría de los alumnos (92%) que acceden y no cursaron dibujo tienen
un bajo conocimiento sobre conceptos básicos primarios (triángulos, circun-
ferencias, proporciones, etc.)
3. El tiempo dedicado por la mayoría de los alumnos en la preparación inme-
diata del examen es bajo. Está en torno a las 8 horas.
4. La dificultad que apuntan los alumnos en el entendimiento de la asignatura y la
realización de las prácticas, valorada como de tipo medio, no encaja con los
bajos resultados que se obtienen en la asignatura, ni con el índice de aprobados.
5. En relación a las dificultades que encuentran los alumnos, existen dos cam-
pos de sugerencias:
– Respecto al fondo: 
• Los alumnos de primero no llegan a comprender que la Ingeniería Grá-
fica es una disciplina necesaria para el desarrollo de la profesión que
afectará transversalmente en todos los conocimientos que adquieran en
sus estudios. La Expresión Gráfica es algo inherente a la Ingeniería, y
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no se trata de aprobar una asignatura para olvidarla en el curso siguien-
te. Hay conocimientos y habilidades que son el mínimo que un inge-
niero debe dominar.
– Respecto a la forma:
• Existe una cultura de estudio de los alumnos que se expresa en las
encuestas en el sentido de que piden más facilidades en todo, en con-
tra de la formación ingenieril que se pretende impartir, consistente de
obtener una preparación para resolver problemas apoyándose en los
conocimientos que se tienen y aplicarlos a las distintas casuísticas que
se presenten. Esto es saber discurrir, en contra de lo que se pide: “deme
ejercicios exactamente iguales a los que me preguntará en la prueba”.
6. En general los alumnos no tienen una idea clara sobre el concepto de la pro-
fesión de ingeniero, que habrá que aclarar e inculcar a través de la asignatu-
ra, potenciando los siguientes puntos:
• Estimular el ingenio para aprender a resolver problema de diseño en inge-
niería.
• Saber aplicar los conceptos básicos de la geometría y la Expresión Gráfi-
ca en el diseño Gráfico.
• Lograr un mínimo de habilidad mental (visualización en 3D) y manual,
que permitan diseñar en Ingeniería.
• Lógicamente, todo lo anterior precisa de una dedicación mínima de horas
de trabajo y esfuerzo personal del alumno, que el profesor, aunque ayude,
no puede suplir.
5. bIbLIOGRAFÍA
Conclusiones del Seminario Contenidos mínimos Geometría para Ingenieros.
Universidad de Alicante.
Encuestas alumnos realizadas por el Área de Expresión Gráfica en la Ingeniería.
HARVATOPOULOS, Y.; LIVAN, Y.; SARNIN, P. (1992) El arte de la encues-
ta: Como realizarla y evaluarla sin ser especialista. Madrid: Deusto.
SENTANA GADEA, I.; SENTANA CREMADES, E.; SERRANO CARDONA,
M.; TOMÁS JOVER, R.; PIGEM BOZA, R.; GÓMEZ GABALDÓN, A.;
PÉREZ CARRIÓN, MT.; DÍAZ IVORRA, MC.; FERREIRO PRIETO, I.;
POVEDA PÉREZ, JL.; MARTÍNEZ SENTANA, A. (2004) Estudio para el
diseño de contenidos mínimos de geometría para ingenieros. Nuevos plante-
amientos de la ingeniería gráfica. CD de actas del XVI Congreso Interna-
cional de Ingeniería gráfica.
SENTANA GADEA, I.; SENTANA CREMADES, E.; SERRANO-CARDONA,
M; GÓMEZ-GABALDÓN, J.A.; PIGEM BOZA, R.; TOMÁS JOVER, R.;
PÉREZ CARRIÓN, M. T.; DÍAZ IVORRA, MªC.; FERREIRO-PRIETO,
J.I.; GARCÍA-GARCÍA, S.; CHORDÁ SÁEZ, E.; POVEDA PÉREZ, J.L.;
4. VALORACIÓN DEL TIEMPO Y ESFUERZO QUE EMPLEAN LOS ESTUDIANTES
PARA CONSEGUIR LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
323
E.;GRAS-MORENO, E.; MARTÍNEZ, A. (2004) Contenidos mínimos de
geometría para ingenieros. II Jornadas de Redes de Investigación en Docen-
cia Universitaria.
Trabajo de redes año 2002-2003. Grupo Geometría básica para ingenieros.
Trabajo de redes año 2003-2004. Grupo Geometría básica para Ingenieros.

325
RESUMEN
En este artículo presentamos un estudio que hemos realizado
con el objetivo de calcular el número de créditos ECTS (Europe-
an Credit Transfer System) que debería de tener la asignatura
“Programación en Internet” de las titulaciones de Ingeniería en
Informática de la Universidad de Alicante. El estudio se ha lleva-
do a cabo desde el inicio (febrero 2004) hasta la finalización
(junio 2004) de la asignatura y como método de recogida de datos
se han empleado una serie de encuestas que tenían que rellenar los
alumnos al finalizar cada clase. A partir de los datos recogidos
con las encuestas, hemos podido constatar el número de horas
que de media emplea un alumno de la asignatura “Programación
en Internet”.
4.5. LOS CRÉDITOS ECTS EN LA ENSEÑANZA DE LA
ASIGNATURA “PROGRAMACIÓN EN INTERNET”
J. Aragonés Ferrero; S. Luján Mora
Departamento de Lenguajes y  Sistemas Informáticos
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
La enseñanza de la programación es un punto clave dentro del currículo de
los alumnos de Ingeniería en Informática. No sólo es un ámbito de conocimien-
tos central de todo ingeniero informático, sino que desarrolla las rutinas y pro-
cedimientos cognitivos superiores de planteamiento, desarrollo, formalización y
resolución de problemas. Junto a ello, se busca el cultivo de una actitud positi-
va hacia la automatización del conocimiento y tratamiento automático de la
información, aspectos éstos básicos en la configuración del futuro profesional de
la informática.
La asignatura “Programación en Internet” (PI) pertenece al plan de estudios
2001 (UA 2001) de las titulaciones de Ingeniería en Informática, Ingeniería Téc-
nica en Informática de Sistemas e Ingeniería Técnica en Informática de Gestión
de la Universidad de Alicante. El nuevo plan de estudios 2001 comenzó a
implantarse en el curso 2001-2002 y sustituye al anterior plan de estudios del
año 1992. En la Universidad de Alicante, esta asignatura la imparte el Departa-
mento de Lenguajes y Sistemas Informáticos, adscrito a la Escuela Politécnica
Superior de dicha Universidad.
La asignatura “Programación en Internet” pretende preparar a los alumnos,
futuros ingenieros informáticos, para que puedan responder a la demanda actual
(y futura) de profesionales especializados en temas relacionados con Internet.
Como prueba de esta situación, aportamos dos datos que demuestran la gran
demanda existente en nuestro país de profesionales especializados en Internet:
1. Según la consultora International Data Corporation (IDC), en España las
empresas del sector tecnológico demandan un gran número de profesio-
nales que hasta la fecha no ha sido posible satisfacer: en el año 2000 el
déficit anual fue de unas 60.000 personas, en el año 2001 de 71.000 pro-
fesionales y se rebasó las 100.000 personas en el año 2003.
2. El informe e-España 2001 de la Fundación Retevisión revela que sólo una
de cada tres empresas cuenta con su propia página web, si bien rozan el
70% en el caso de las de alta tecnología y alcanza el 55% cuando se trata
de compañías de servicios. Por tanto, existen muchas empresas que aún
no tienen presencia en Internet y que demandarán profesionales cualifica-
dos en un futuro cercano.
Por otro lado, la Declaración de la Sorbona de 1998, la Declaración de Bolo-
nia de 1999 y la Declaración de Praga de 2001, suscritas por los ministros euro-
peos de educación, marcan el inicio del proceso de convergencia hacia un espacio
europeo de enseñanza superior que deberá hacerse plenamente realidad en el hori-
zonte del año 2010. Una de las acciones que componen la creación de un Espacio
Europeo de Educación Superior (EEES) (MEC 2005) es el establecimiento de un
sistema de créditos común, denominado European Credit Transfer System (ETCS)
o Sistema Europeo de Transferencia  de Créditos (MECD 2003; UE 2003).
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Con el fin de adaptar la asignatura de “Programación en Internet” a la nueva
realidad educativa que se avecina, hemos realizado una investigación sobre los
hábitos de estudio de los alumnos en esta asignatura que presentamos en este
artículo. Este estudio nos permitirá cuantificar el número de horas reales que
necesitan los alumnos para superar la asignatura y, por tanto, establecer de una
forma objetiva y razonada la cantidad de créditos ECTS necesarios.
2. METODOLOGÍA DE TRABAJO
En la realización de este trabajo, hemos participado los dos profesores de teo-
ría de la asignatura (Jaume Aragonés y Sergio Luján). Cada uno ha realizado el
estudio con los alumnos de su grupo de teoría.
A la hora de adaptar los créditos ECTS a nuestra asignatura, nos vemos en la
necesidad de cuantificar en la medida de lo posible el esfuerzo y el tiempo reque-
rido por parte del alumno para alcanzar los objetivos, contenidos, aptitudes y
competencias necesarios para superarla. Este objetivo principal del trabajo de
investigación que se presenta en este artículo se concretiza en los siguientes
objetivos secundarios:
1. Conocer exactamente qué tipo de tareas y trabajos debe realizar un alum-
no para superar la asignatura (asistencia a clase, realización de prácticas
en laboratorio, tiempo de estudio privado, etc.), así como la problemática
específica de cada tarea.
2. Evaluar este trabajo en tiempo y esfuerzo, intentado cuantificar el esfuer-
zo y la dificultad de cada tarea, de tal manera que podamos determinar la
cantidad de créditos europeos ECTS de la asignatura.
Para ello, en la asignatura “Programación en Internet” (PI), hemos realizado
un estudio sobre el proceso de aprendizaje de los alumnos que nos ha permitido
responder las siguientes cinco preguntas:
1. Averiguar el número de alumnos que asisten de forma regular a las clases
de teoría.
2. Establecer el tiempo semanal que invierten en la realización de las
prácticas.
3. Establecer el tiempo semanal que invierten en el estudio de la asignatura.
4. Evaluar el aprendizaje de los alumnos a lo largo de todo el curso.
5. Constatar el grado de satisfacción del alumno en el proceso de aprendizaje.
Los datos obtenidos con la realización de este estudio nos permiten calcular
el número de horas que invierte en general un alumno para superar la asignatu-
ra y con ello podemos calcular el número de créditos ECTS que deberá tener esta
asignatura para adaptarse a los nuevos planes de estudio.
Para recabar toda esta información hemos utilizado el método de encuestas.
El diseño de la encuesta es un elemento clave para alcanzar los objetivos pro-
puestos. A partir de los modelos de encuesta cualitativa y cuantitativa, los pro-
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fesores de la asignatura hemos diseñado unos cuestionarios de tal manera que se
adapten a las características y problemas propios de ésta.
Cada semana, al finalizar la clase de teoría, los alumnos tuvieron que relle-
nar una encuesta (cuestionario) a través de la cual recabamos información sobre
sus hábitos de estudio. Además, la primera y la última semana del curso se
empleó una encuesta específica con el fin de evaluar, por un lado, los conoci-
mientos que los alumnos poseían sobre la asignatura al inicio de curso y, por otro
lado, el grado de satisfacción y la opinión de los alumnos sobre la asignatura al
finalizar el curso. En la Tabla 1 se indica el cuestionario que se empleó en cada
semana; la segunda semana no figura porque no se empleó ningún cuestionario,
ya que la primera semana no se explicó materia de la asignatura.
En la Tabla 2 mostramos la encuesta que se empleó durante la primera sema-
na del curso. Esta encuesta se empleó al comienzo de la primera clase, antes de
que el profesor realizase la correspondiente presentación de la asignatura. Los
objetivos de esta encuesta eran (indicamos las preguntas de la encuesta que nos
ayudaban a lograr estos objetivos):
• Conocer la percepción que tenía el alumno de la asignatura al empezar el
curso y las razones que le habían impulsado a matricularse en ella (pre-
guntas 1, 2 y 3). 
• Conocer los conocimientos que tenía el alumno sobre la asignatura (pre-
guntas 4, 5 y 6).
• Conocer los conocimientos iniciales que tenía el alumno sobre parte de los
contenidos de la asignatura (preguntas de la 7 a la 14).
Tabla 1: Encuestas por semanas
4. VALORACIÓN DEL TIEMPO Y ESFUERZO QUE EMPLEAN LOS ESTUDIANTES
PARA CONSEGUIR LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
329
Durante el resto de semanas, empleamos otra encuesta (Tabla 3) para cono-
cer el grado de dedicación del alumno a la asignatura y su percepción sobre la
misma. Los objetivos de esta encuesta eran (indicamos las preguntas que nos
ayudaban a lograr estos objetivos):
• Conocer la dedicación del alumno a la asignatura, tanto en el estudio
como en la realización de las prácticas (preguntas de la 1 a la 5).
• Conocer, de una forma cualitativa, la percepción del alumno sobre la asig-
natura (preguntas 6, 7 y 8).
• Conocer el grado de satisfacción del alumno respecto a la clase de ese día
y respecto a la asignatura en general (preguntas 9 y 10).
Tabla 2: Encuesta inicial
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Además, la encuesta semanal también incluía seis preguntas de tipo test (con
cuatro respuestas posibles y sólo una correcta) similares a las que se emplean en
el examen de la asignatura. Con estas preguntas, pretendíamos evaluar de una
forma cuantitativa el grado de aprendizaje de los alumnos.
Por último, a final de curso se solicitó a los alumnos que rellenasen una últi-
ma encuesta (Tabla 4) con el fin de evaluar la satisfacción de los alumnos. Ade-
más, también queríamos que comparasen la dificultad o el tiempo invertido en
nuestra asignatura con otras asignaturas que hubiesen cursado al mismo tiempo.
Tabla 3: Encuesta semanal
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NÚMERO DE ALUMNOS ENCUESTADOS
La asignatura de “Programación en Internet” se imparte en el primer y segun-
do cuatrimestre. El estudio que presentamos en este documento se ha realizado
con los alumnos del segundo cuatrimestre. En el segundo cuatrimestre existen
dos grupos de teoría, uno los martes con docencia en valenciano y otro los miér-
coles con docencia en castellano. El calendario docente durante el curso 2003-
2004 ha sido el mostrado en la Tabla 5.
Tabla 4: Encuesta final
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Además, “Programación en Internet” se imparte en las tres carreras de infor-
mática existentes en la Universidad de Alicante, por lo que existen tres códigos
de asignatura: 9244 para los alumnos de Ingeniería en Informática, 9320 para los
alumnos de Ingeniería Técnica en Informática de Gestión y 9411 para los alum-
nos de Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas. En la Tabla 6 se muestra
el número de alumnos matriculados por asignatura y por grupo (el grupo 1 que
no aparece en la tabla pertenece al primer cuatrimestre).
En la Tabla 7 reflejamos de forma aproximada la asistencia de los alumnos a
clase durante el curso, ya que esta tabla contiene el número de alumnos que han
contestado las encuestas y como la encuesta es voluntaria, algunos alumnos
abandonan el aula sin contestarla. Durante la segunda semana del curso no se
pasó la encuesta, ya que la primera semana únicamente se realizó la presentación
de la asignatura y no se impartió materia, por lo que los alumnos no tenían nada
que estudiar.
Tabla 5: Calendario de la asignatura
Tabla 6: Distribución de alumnos por asignatura y  grupo
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A partir de estos datos, podemos contestar la primera pregunta que nos habí-
amos planteado al principio del estudio (Averiguar el número de alumnos que
asisten de forma regular a las clases de teoría): de un total de 187 alumnos,
han asistido a clase regularmente aproximadamente 56 alumnos, lo que repre-
senta casi una tercera parte de los alumnos matriculados.
Además, a la vista de los datos de asistencia, podemos observar que al prin-
cipio los alumnos acuden en mayor número y poco a poco, conforme avanza el
curso, el número de alumnos que asiste a clase va bajando hasta mantenerse en
un número constante de unos 50. Sin embargo, hay dos excepciones significati-
vas: la semana antes de las vacaciones de Semana Santa y la última semana de
clase, donde la asistencia se reduce significativamente.
RESULTADOS OBTENIDOS CON EL CUESTIONARIO INICIAL
En la Tabla 8 se muestran los resultados obtenidos con el cuestionario inicial
que se pasó durante la primera semana de curso. Los valores máximos para cada
una de las preguntas se han marcado con un fondo sombreado.
Tabla 7: Asistencia de alumnos a clase por semana
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En la pregunta 1, es abrumador el porcentaje de alumnos (casi un 90%) que
ha elegido la asignatura de “Programación en Internet” por su contenido. Este
resultado es positivo, ya que indica que los alumnos deciden cursar la asignatu-
ra por lo que les puede aportar y no por otras razones como puede ser el horario
o por asistir con un amigo. Esta idea se ve confirmada con la pregunta 3, donde
un 38% afirma que esta asignatura será útil en el futuro profesional del alumno
y un 55% consideran que van a estudiar algo interesante, lo que indica que la
programación en Internet es considerada un tema de alto interés y con un gran
enfoque práctico desde el punto de vista del alumnado.
Tabla 8: Resultados obtenidos con el cuestionario inicial
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En la pregunta 2, las opiniones están repartidas entre un 28,4% de alumnos a
los que no le han hablado de la asignatura, un 26,3% que han oído que es difícil
(condicionados por los resultados obtenidos en el curso anterior, 2002-03, ver
Tabla 24 y Tabla 25) y un 20,0% de alumnos que han oído que es muy práctica,
puesto que la parte práctica tiene más peso que la teórica y además se trata de un
trabajo que requiere más horas de dedicación que las horas de clase de prácticas
semanales.
La pregunta 3 indica que los alumnos consideran interesante el contenido
de la misma (55,3%), pero también cabe destacar el 38,3% que piensa que les
será útil en el mundo profesional, siendo esto un dato significativo de la con-
ciencia que tiene el alumnado de la demanda de profesionales especializados
en Internet.
Respecto a las preguntas 5 y 6, destaca el hecho de que casi un 14% de los
alumnos no sepa cuántos créditos teóricos y prácticos posee la asignatura. Es
significativo que un alumno se matricule a una asignatura y no sepa cuál es su
carga docente.
Respecto a la pregunta número 7, destaca el hecho de que menos de un 20%
de los alumnos nunca haya programado una página web. Este valor tan bajo se
puede deber al hecho de que la mayoría de los alumnos han cursado previamen-
te la asignatura “Tecnologías web” (impartido por el Departamento de Ciencias
de la Computación e Inteligencia Artificial), donde uno de los objetivos que se
plantea es que los alumnos aprendan a programar páginas web con HTML y
JavaScript. Por otro lado, aunque la gran mayoría conoce la existencia de tecno-
logías de programación de servidor (63% conocen que es ASP y 70% conocen
que es PHP), pocos alumnos las han llegado a utilizar (81% no han usado ASP
y un 74% no han usado PHP). Este dato contrasta con el elevado porcentaje de
alumnos que han diseñado una página web (solo con tecnologías de cliente),
¡más de un 80%!
RESULTADOS OBTENIDOS CON EL CUESTIONARIO SEMANAL
A continuación se muestran los resultados obtenidos con el cuestionario
semanal (Tabla 3) que se pasaba a los alumnos al finalizar cada clase de teoría.
En la Tabla 9 y en la Figura 1 se muestra el número de horas dedicadas al estu-
dio de “Programación en Internet” por semana (pregunta 1). Con estos datos,
podemos contestar la tercera pregunta que nos habíamos planteado al inicio del
estudio (Establecer el tiempo que invierten en el estudio de la asignatura).
La conclusión que se obtiene es que los alumnos dedican muy poco tiempo (o
nada) al estudio de la asignatura durante el curso. Además, se puede afirmar que
el número de horas que los alumnos dedican al estudio de la asignatura es muy
constante a lo largo del curso aunque tiene una ligera tendencia al alza confor-
me llegamos al final del mismo.
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En la Tabla 9, podemos apreciar que en la semana 9 se nota un ligero des-
censo en el número de alumnos que han estudiado hasta dos horas durante la últi-
ma semana. Esa semana es la primera después de las vacaciones de Semana
Santa, lo que indica que los alumnos no aprovecharon ese período de tiempo
para estudiar.
En la Tabla 9 se puede observar una leve tendencia al alza conforme llega-
mos al final del curso en el número de horas de estudio: el número de alumnos
que dedica 0 horas disminuye a un 20% y un 25% las dos últimas semanas. Pero,
de media podríamos decir que los alumnos han dedicado aproximadamente poco
más de una hora a la semana de estudio, cantidad que los profesores estimamos
insuficiente a partir de los datos de la Tabla 24 y la Tabla 25.
En la Figura 2 mostramos las horas de estudio de los alumnos por semana,
pero mediante una gráfica de valores acumulados. Se puede apreciar que los
Tabla 9: Resultados obtenidos con la pregunta 1
Figura 1: Horas de estudio
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alumnos que contestan que han estudiado 0 horas o entre 0 y 2 horas son la
inmensa mayoría (cerca del 90%), pero se aprecia una disminución de su núme-
ro conforme avanza el curso.
En la Tabla 10 hemos representado la media semanal del número de horas de
estudio a lo largo del curso. Se observa que la inmensa mayoría (87%) han
empleado menos de 2 horas semanales.
Figura 2: Horas de estudio (valores acumulados)
Tabla 10: Horas de estudio durante el curso (media semanal)
Tabla 11: Resultados obtenidos con la pregunta 2
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En la Tabla 11 mostramos los resultados de la pregunta 2. Con esta pregunta
podemos observar que, exceptuando las primeras semanas donde las prácticas
todavía no habían comenzado, la asistencia a las mismas se mantiene constante
durante todo el curso, aunque se detecta una leve tendencia a la baja a partir de
la semana 12, quizás debido a la proximidad del período de exámenes o quizás
debido a que algunos alumnos han finalizado la práctica.
En la Tabla 12 se muestra el número de horas dedicadas a realizar la prácti-
ca de la asignatura por semana (pregunta 3). Los datos comienzan a partir de la
quinta semana, porque hasta la semana cuarta del curso no iniciaron las prácti-
cas (no se había explicado suficiente materia teórica). A partir de estos datos
podemos contestar la segunda pregunta (Establecer el tiempo que invierten en
la realización de las prácticas) que nos planteamos al inicio de este estudio.
En la Tabla 13 hemos representado la media semanal del número de horas
dedicadas a la realización de la práctica. Según los datos obtenidos, podemos ver
que de media, un alumno a lo largo del curso ha dedicado una hora y media apro-
ximadamente (fuera de las horas de clase) a la realización de la práctica. En este
caso, los profesores consideramos que esta cantidad está por debajo de lo que
consideramos suficiente o mínimo para llevar un seguimiento aceptable y poder
superar la asignatura. También nos referimos otra vez a la Tabla 24 y la Tabla 25
como prueba de nuestra afirmación.
Tabla 12: Resultados obtenidos con la pregunta 3
Tabla 13: Horas de dedicación a la práctica durante el curso (media semanal)
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Si comparamos los datos de la Tabla 13 con los de la Tabla 10, podemos
observar que por un lado, los alumnos dedican más tiempo a la realización de la
práctica que al estudio de la teoría de la asignatura (un 50% más), y por otro
lado, podemos afirmar que la dedicación conjunta de un alumno medio a la asig-
natura a la semana es de aproximadamente dos horas y media, sumando las dos
cantidades anteriores.
En Figura 3 mostramos un gráfico de líneas con marcadores en cada valor de
datos que representa las horas dedicadas a la realización de la práctica por sema-
na. Además, se puede apreciar un aumento en el número de horas dedicadas a
las prácticas conforme avanza el curso y se aproxima la fecha de entrega de la
práctica.
El mismo resultado se desprende de la Figura 4 donde mostramos un gráfico
de valores acumulados que representa la tendencia del aporte de cada valor a lo
largo del tiempo. En la Semana 9 se puede apreciar un ligero aumento en las
horas dedicadas a la realización de la práctica debido a que fue la posterior a las
vacaciones de Semana Santa. Por tanto, se puede afirmar que los alumnos dedi-
caron tiempo de las vacaciones para avanzar en la realización de la práctica.
Además, podemos observar que el tiempo de trabajo dedicado a la práctica de la
asignatura tiende a aumentar a medida que nos acercamos al final del curso. Otra
de las razones que puede explicar este comportamiento es que los alumnos son
capaces de hacer más cosas conforme el curso avanza y adquieren nuevos cono-
cimientos.
Figura 3: Horas dedicadas a la realización de la práctica
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En la Tabla 14 mostramos el número de veces que los alumnos han asistido
a tutorías presenciales a lo largo del curso (pregunta 4). Se puede observar que
conforme avanza el curso los alumnos asisten más veces a tutorías, pero de todos
modos no emplean este servicio con mucha frecuencia. Sería interesante realizar
un estudio para averiguar por qué los alumnos no aprovechan este medio docen-
te que se les ofrece: por miedo, por desconocimiento, por falta de ganas, etc. Una
de las causas puede ser la posibilidad de realizar tutorías a través de Internet
mediante el Campus Virtual que posee la Universidad de Alicante. Para cuanti-
ficar el uso de esta alternativa, empleamos la pregunta 5: “¿Cuántas veces has
realizado una tutoría en el Campus Virtual para esta asignatura durante la última
semana?” (Tabla 15).
Figura 4: Horas dedicadas a la realización de la práctica (valores acumulados)
Tabla 14: Resultados obtenidos con la pregunta 4
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En la Tabla 15 se muestra el número de veces que los alumnos han realizado
una tutoría a través del Campus Virtual (herramienta de docencia a través de la
Web). Si comparamos esta tabla con la Tabla 14, podemos observar que los
alumnos claramente prefieren las tutorías virtuales frente a las presenciales.
A lo largo del curso, todas las semanas, tanto en la clase de teoría como de
prácticas, los alumnos acostumbraban a preguntar a los profesores dudas acerca
de la teoría y, sobre todo, de la realización de la práctica. Esto justificaría el
número no muy alto de tutorías recibidas, ya sean presenciales o virtuales (vía la
intranet educativa Campus Virtual). En la Tabla 16 podemos ver las tutorías vir-
tuales que han recibido los profesores de la asignatura a lo largo de las semanas
del curso. La fila +15 representa las tutorías recibidas desde la finalización del
curso hasta la realización del examen en julio, y la fila Verano (05-07) repre-
senta las tutorías recibidas desde la realización del examen de julio hasta la rea-
lización del examen de septiembre.
Tabla 15: Resultados obtenidos con la pregunta 5
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En la Tabla 16 podemos observar dos picos de actividad señalados con un
sombreado de fondo. Al principio del curso, coincidiendo con las primeras sesio-
nes de prácticas y la presentación del enunciado de la misma, hay un aumento
de tutorías virtuales. El segundo pico de tutorías recibidas se observa al final del
curso, comienza durante las últimas semanas de clase y llega al máximo en los
días anteriores a la entrega de la práctica, ya acabado el curso (semana 15 y pos-
teriores, hasta antes del verano).
En la Tabla 17 mostramos la percepción que tienen los alumnos de “estar al
día en la asignatura” por semana. Se puede observar que en general, los alum-
nos reconocen que no llevan del todo al día la asignatura durante el curso.
Tabla 16: N.º de tutorías recibidas por semana
Tabla 17: Resultados obtenidos con la pregunta 6
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Una tendencia que observamos a la vista de los datos obtenidos es la siguien-
te: al principio, el número de alumnos que considera que SÍ está al día en la asig-
natura es superior al que considera que NO. Pero, a medida que el curso avanza,
vemos que el número de alumnos que dice que NO está al día supera a los que
dicen que SÍ. Esto puede deberse a que la aparición de nuevos de contenidos
conforme el curso avanza puede llegar a saturar o desbordar la capacidad de asi-
milación de los alumnos, en parte por el poco tiempo de estudio que dedican a
la asignatura.
En la Tabla 18 se muestra la percepción que tienen los alumnos respecto al
tiempo que dedican a “Programación en Internet” frente a otras asignaturas (pre-
gunta 7). A la vista de estos resultados, observamos que los alumnos por lo gene-
ral dedican lo mismo o menos tiempo a esta asignatura que a otras. Esta relación
se mantiene constante a lo largo del curso, pero presenta una ligera tendencia al
alza (dedicarle más tiempo que a otras asignaturas) hacia el final del curso.
El número de alumnos que declaran dedicarle menos tiempo a la asignatura
es elevado y constante durante el curso, con una ligera tendencia a la baja al final
del mismo. Este dato puede ayudarnos a estimar las horas de trabajo en casa de
la asignatura y además nos confirma la opinión de los profesores respecto a la
insuficiente dedicación en horas de estudio y trabajo de los alumnos.
En la Tabla 19 mostramos el grado de interés de los alumnos hacia “Progra-
mación en Internet” frente a otras asignaturas. A la vista de los datos, queda claro
el alto nivel de interés que despierta esta asignatura entre los alumnos.
Tabla 18: Resultados obtenidos con la pregunta 7
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En la Tabla 20 mostramos el grado de satisfacción de los alumnos para cada
una de las clases de teoría. Se puede observar que a lo largo de las semanas se
mantiene en torno a un poco más del 50% los alumnos que declaran un grado de
satisfacción bueno para la clase recibida.
Finalmente, en la Tabla 21, mostramos el grado de satisfacción respecto a la
asignatura desde el inicio del curso hasta el momento actual. A partir de estos
datos, podemos contestar la quinta pregunta (Constatar el grado de satisfac-
ción del alumno en el proceso de aprendizaje) que nos propusimos al inicio de
este estudio. A lo largo de todo el curso, de un 60% a un 70% de los alumnos
declaran un grado de satisfacción Bueno o Muy bueno respecto a la asignatura.
Tabla 19: Resultados obtenidos con la pregunta 8
Tabla 20: Resultados obtenidos con la pregunta 9
4. VALORACIÓN DEL TIEMPO Y ESFUERZO QUE EMPLEAN LOS ESTUDIANTES
PARA CONSEGUIR LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
345
RESULTADOS OBTENIDOS CON EL CUESTIONARIO FINAL
A continuación, se muestran los resultados obtenidos en el cuestionario que
se pasó durante la última semana de curso con el fin de evaluar la satisfacción
de los alumnos.
Tabla 21: Resultados obtenidos con la pregunta 10
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En esta encuesta final se puede observar que un 45% de alumnos ha dedica-
do el mismo tiempo a esta asignatura en relación a otras y que un 32% le ha teni-
do que dedicar más tiempo que a las demás (pregunta 1). El grado de satisfac-
ción (pregunta 2) es de Bueno o Muy bueno en casi un 65% de los alumnos. Por
otro lado, casi un 60% de los alumnos manifiesta que se han cubierto las expec-
tativas que habían puesto en la asignatura (pregunta 3) y un 70% la recomenda-
rían a sus compañeros (pregunta 4). Con estos datos claramente favorables pode-
Tabla 22: Resultados obtenidos con el cuestionario final
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mos evaluar la quinta pregunta (Constatar el grado de satisfacción del alum-
no en el proceso de aprendizaje) que nos propusimos contestar con este estu-
dio al principio de la investigación.
En la Figura 5 mostramos mediante un gráfico circular el grado de satisfac-
ción de los alumnos (pregunta 2) respecto a “Programación en Internet” en rela-
ción al resto de asignaturas. Podemos apreciar que el porcentaje de alumnos que
declaran una satisfacción negativa (Muy malo o Malo) es inferior al 10%, mien-
tras que los alumnos que declaran una satisfacción positiva (Bueno o Muy
bueno) es un poco más de un 65%. Por tanto, podemos afirmar que la satisfac-
ción de los alumnos por la asignatura es muy positiva.
En lo referente a la atención al estudiante, sólo un 10% de los alumnos ha
acudido a un despacho para consultar dudas (tutorías presenciales) y, en cambio,
un 30% lo ha hecho a través del Campus Virtual, siendo más del 50% los alum-
nos que han podido sacar algún provecho de este tipo de ayuda o asistencia.
Como ya hemos comentado anteriormente, este bajo uso del servicio de atención
al estudiante se debe en parte a que muchas de las dudas o preguntas de los alum-
nos se solucionaban en las clases, en persona, momento en el que muchos de los
alumnos aprovechaban para preguntar al profesorado.
EVALUACIÓN
En junio de 2004 (ver la Tabla 23), de 187 alumnos matriculados en “Pro-
gramación en Internet” durante el segundo cuatrimestre, se presentaron al exa-
men de teoría 132 alumnos, lo que representa un poco más del 70% del total de
alumnos. De los alumnos presentados al examen, 113 alumnos obtuvieron una
nota compensable (igual o superior a 4), lo que supone un 85% sobre el total de
presentados y un 60% sobre el total de alumnos matriculados. Respecto a las
prácticas, 86 alumnos presentaron la práctica, lo que supone casi un 46% sobre
Figura 5: Pregunta 2 (grado de satisfacción)
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el total de alumnos y 84 alumnos la aprobaron, lo que representa casi un 45% de
los alumnos matriculados. Finalmente, 78 alumnos aprobaron la asignatura, lo
que supone casi un 60% sobre los alumnos presentados al examen o un poco más
del 40% sobre el total de alumnos.
En la Tabla 24 y la Tabla 25 reflejamos el número de alumnos convocados,
presentados y aprobados en las cuatro convocatorias de los cursos académicos
2002-2003 y 2003-2004. Se puede observar que para una misma convocatoria,
el número de alumnos no presentados es similar en ambos cursos académicos.
Sin embargo, el número de alumnos aprobados es superior en el curso 2003-
2004. En ambos cursos académicos, destaca el número de alumnos no presenta-
dos en la convocatoria de septiembre: 68% en el curso 2002-2003 y 70% en el
curso 2003-2004. A la vista de estos valores se debería de replantear la utilidad
de esta convocatoria.
A partir de estos datos, podemos contestar la cuarta pregunta (Evaluar el
aprendizaje de los alumnos a lo largo de todo el curso) que nos planteamos
responder al inicio de este trabajo. Si observamos la Tabla 25, comprobamos que
el porcentaje de alumnos aprobados supera el 60% en todas las convocatorias,
Tabla 23: Alumnos presentados al examen y  a la práctica
Tabla 24: Resultados de los alumnos en el curso 2002-2003
Tabla 25: Resultados de los alumnos en el curso 2003-2004
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estando la media en torno al 70%. Por tanto, creemos que los resultados obteni-
dos son muy positivos y el porcentaje de alumnos aprobados es bastante eleva-
do si se compara con otras asignaturas similares.
3. CONCLUSIONES
A partir de los datos obtenidos con nuestro estudio, se desprende que en la
actualidad los alumnos utilizan, de media, unas 2,5 horas semanales para la asig-
natura “Programación en Internet”, que en todo el curso (15 semanas) supone un
total de 37,5 horas de dedicación, de las cuales 15 son para la teoría y 22,5 para
la práctica. Si a esto le añadimos las horas de clase, que son 2 horas de teoría y
otras 2 de prácticas a la semana, obtenemos 30 horas de teoría y otras 30 de prác-
ticas. Si lo sumamos todo, obtenemos 42 horas para la teoría y 49 para las prác-
ticas, con un total de 91 horas. 
La asignatura tiene 6 créditos en el actual plan de estudios (UA 2001), repar-
tidos en 3 de teoría y otros 3 de práctica. Si esto lo comparamos con los crédi-
tos ECTS (donde cada crédito equivale a 25 o 30 horas de trabajo del alumno),
tenemos que la asignatura tiene una carga de unas 150 horas de dedicación del
alumno. Un resumen de todos estos datos se puede ver en la Tabla 26.
Si tenemos en cuenta que no hemos incluido en nuestro análisis las horas que
los alumnos han dedicado al estudio del examen de teoría y a la realización de
la práctica fuera de las semanas del curso (en el periodo comprendido entre el
último día de clase y el día del examen o de la entrega de la práctica, respecti-
vamente), ya que los cuestionarios solo se han empleado durante el curso, pode-
mos suponer que hay una cantidad de horas por contabilizar que no hemos refle-
jado. Además, no hemos incluido el tiempo estimado utilizado en tutorías puesto
que ha sido muy pequeño, quedando este tiempo claramente infrautilizado. 
La conclusión que obtenemos es que el alumno en la actualidad dedica un
tiempo insuficiente de horas a la asignatura. Además, este tiempo está mal repar-
tido, ya que se acumula principalmente al final del curso. Por otro lado, el alum-
no no aprovecha adecuadamente el tiempo de atención al estudiante del que dis-
pone, infrautilizando este servicio. 
Los profesores creemos que los alumnos han de incrementar el número de
horas que  dedican a la asignatura (deberían de doblar la dedicación actual sema-
Tabla 26: Comparativa de horas
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nal y utilizar el servicio de tutorías regularmente). Así se alcanzaría el nivel de
dedicación que se estima con el sistema de créditos ECTS. Algunas acciones que
se podrían realizar para lograr este objetivo son:
• Indicar con los créditos ECTS el tiempo que se ha dedicar a cada tarea.
• Incentivar la participación en clase mediante debates, presentaciones, pre-
guntas, etc. que obliguen al alumno a prepararse la materia antes de asis-
tir a clase.
• Recordar regularmente al alumno las pautas marcadas en la guía docente
que se entregue al comienzo del curso.
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RESUMEN
La metodología empleada en la implementación de los cré-
ditos prácticos de las asignaturas de Química Analítica, de la
titulación de licenciado en Ciencias Químicas, generalmente se
concreta en experiencias de laboratorio elaboradas con guiones
de prácticas, que permiten capacitar a los alumnos para realizar
los experimentos analíticos descritos en los protocolos de aná-
lisis con el rigor necesario, así como para que se desenvuelvan
con soltura en las operaciones básicas de laboratorio. En gene-
ral,  estas prácticas se abordan individualmente o por parejas, lo
que facilita el control del aprendizaje pero no favorece que los
alumnos experimenten las dificultades y ventajas del trabajo en
equipo.
Por ello, el objetivo de este proyecto es utilizar la asignatu-
ra de “Experimentación en Química Analítica” de 4º curso para
poner al alumno en una situación próxima a la que puede encon-
trar en el futuro durante el ejercicio de su labor profesional,
enseñándole a desarrollar las estrategias necesarias para resol-
ver los problemas con éxito. Con la metodología propuesta se
pretende que, además de que adquieran estas habilidades, desarro-
llen otras de tipo transversal,  muy demandadas actualmente por
los empleadores y que deberán abordar los planes de estudio que
surjan de la Convergencia al Espacio Europeo de Educación
Superior, que subraya especialmente la importancia del cambio
metodológico.
5.1. INNOVACIÓN PEDAGÓGICA Y APLICACIÓN
DE CRÉDITOS ECTS A LA ENSEÑANZA EXPERIMENTAL
EN QUÍMICA ANALÍTICA, APLICADA A LA ASIGNATURA
TRONCAL “EXPERIMENTACIÓN EN QUÍMICA ANALÍTICA”
A. Canals Hernández; C.E. Domini; N.O. Grané Teruel; M.L. Martín Carratalá;
J.C. Sánchez Melero; J.M. Santiago Pérez
Departamento de Química Analítica, Nutrición y  Bromatología
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
Si se realiza un análisis de lo que enseñamos a nuestros alumnos en los cré-
ditos prácticos de las asignaturas de Química Analítica correspondientes a los
cinco años en que se estructura la titulación de licenciado en Ciencias Químicas,
se observa que con la metodología empleada, que generalmente consiste en la
ejecución de experiencias de laboratorio elaboradas en un guión de prácticas que
explica detalladamente el protocolo del análisis a realizar, los alumnos, al fina-
lizar la licenciatura, deben ser capaces de realizar experimentos analíticos des-
critos en un protocolo, con todo el rigor necesario y desenvolverse con soltura
en las operaciones básicas de laboratorio.
Por otro lado, las prácticas en general se abordan de modo individual o por pare-
jas, con lo que se controla de manera eficaz el aprendizaje del alumno. Sin embar-
go, el alumno solo aprende a entenderse y a distribuirse el trabajo con un solo com-
pañero, no experimentando las dificultades y ventajas del trabajo en equipo.
Todo esto es un paso esencial en la formación analítica de un químico, pero
no debe quedar ahí, ya que efectivamente es necesario que conozca y sepa rea-
lizar bien las operaciones básicas, así como tener conocimiento de distintas téc-
nicas instrumentales, de la necesidad de calibración de equipos y métodos, etc.
Sin embargo, lo cierto es que cuando un químico sale al mercado laboral, ya sea
una empresa o un laboratorio de análisis, no se espera que él sea el ejecutor últi-
mo del análisis siguiendo un protocolo establecido, ese trabajo es el que segura-
mente tendrá que realizar una persona de otra categoría profesional  (ciclos for-
mativos de grado medio y superior) que probablemente estará bajo las órdenes
del químico, el cual tendrá que ser capaz de:
• Abordar cualquier tipo de problemática.
• Evaluar los métodos de análisis que encuentre en la bibliografía.
• Adaptarlos al problema concreto que intenta solucionar, modificándolo si
es necesario.
• Diseñar el protocolo de análisis más adecuado en función de varios pará-
metros como: disponibilidad de equipamiento, tiempo de análisis, coste,
etc., que será el que después apliquen sus subordinados.
• Vigilar que los protocolos se ejecuten de forma correcta.
• Estar atento a que la calibración de equipos y métodos se lleve acabo
correctamente.
• Distribuir bien las tareas del laboratorio entre los distintos trabajadores.
• Establecer bien las funciones de cada uno, etc. 
• Comentar con el equipo las dificultades encontradas en el funcionamien-
to general y establecer por consenso propuestas de mejora.
• Ofrecer al cliente la información de forma correcta, para lo cual se requie-
re el diseño de protocolos claros y adecuados para la realización de  los
informes.
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A modo de síntesis, el químico debe ser capaz de gestionar el laboratorio de
análisis y no solamente tener la capacidad para realizar unas buenas prácticas de
laboratorio, por lo que si queremos formar a nuestros alumnos para que se
encuentren mejor preparados para su inserción en el mundo laboral es necesario
poner en práctica destrezas que se adquieren aplicando otro tipo de metodología,
como la que se propone en este proyecto.   
A lo largo de la historia reciente, las capacidades enumeradas en el párrafo
anterior las han ido adquiriendo los químicos una vez egresados mediante el
ejercicio diario de su labor profesional. Tradicionalmente tanto las empresas
como los laboratorios eran pequeños y a veces el químico era un “todo terreno”,
que hacía un poco de todo, y en sus ratos libres empezaba a poner en marcha un
laboratorio, en el que inicialmente  trabajaba totalmente solo.
En la actualidad, el mercado laboral ha cambiado sustancialmente. Los
laboratorios y las empresas son más grandes, con varias personas que for-
man un equipo. Por tanto, el perfil del químico que se requiere hoy en día
es más exigente, ya que se necesitan profesionales que resuelvan los pro-
blemas desde el principio y que sean capaces de trabajar con un grupo de
personas.
Así lo afirman recientes estudios realizados por FEIQUE que analiza  las
demandas formativas de las empresas, así como Mitchell and Whewell en The
Chemistry Eurobachelor (2004) donde revisan y modifican The Tuning Proyect
Chemistry y el informe de AllChemE 2002.
1.1. DESCRIPTORES DE LA ASIGNATURA
En el curso 1994-1995, se introdujeron en el plan de estudios de la licencia-
tura de Química asignaturas totalmente experimentales, en concreto el área de
Química Analítica participaba en dos asignaturas de este tipo: (i) “Introducción
a la Experimentación Química y a las Técnicas Instrumentales”, en primer curso,
con 15 créditos compartidos al 50% con el área de Química Física y (ii) “Expe-
rimentación  Química”, en cuarto curso, con 10 créditos, compartida al 50% con
el área de Química Inorgánica. En el curso 2000-2001 se implantó la última
reforma del plan de estudios de la titulación de Química en la Universidad de
Alicante publicada en el BOE 20/12/1999 y 13/06/2000. En ese momento se
introdujeron cambios en las asignaturas totalmente experimentales de modo que
se sustituyeron las asignaturas que dependían de más de un área por asignaturas
de menos créditos pero dependientes de una única área de conocimiento. En el
área de Química Analítica, las asignaturas totalmente experimentales que se
introdujeron en dicho plan de estudios fueron: una en primer curso denominada
“Introducción a la Experimentación Química y a las Técnicas Instrumentales en
Química Analítica” con 7,5 créditos, y otra en cuarto curso denominada “Expe-
rimentación en Química Analítica” con 5 créditos.
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La asignatura “Experimentación en Química Analítica” de 4º curso que es la
que nos ocupa, tiene los siguientes descriptores: Laboratorio integrado para la
resolución de problemas analíticos y sintéticos concretos. Aplicación a estudio
de problemas clínicos, agroalimentarios, toxicológicos, ambientales e indus-
triales.
A lo largo de estos años se han ido proponiendo diversos contenidos, meto-
dologías y sistemas de evaluar a los alumnos en esta asignatura experimental.
Las distintas propuestas se basan en general en la realización de un número
determinado de prácticas, la presentación de informes con los resultados obteni-
dos y en la realización de un examen sobre los conceptos teóricos manejados en
las mismas. Las prácticas se han ido modificando con el tiempo, pero siempre
basadas en un trabajo que realiza el alumno bajo un protocolo escrito que es
suministrado por el profesor, o que el alumno debe buscar en una bibliografía
restringida, es decir, el objetivo de las prácticas se centra en que el alumno expe-
rimente unos conceptos teóricos, adquiera unas destrezas de trabajo en laborato-
rio y aprenda técnicas de análisis.
Estos son unos objetivos satisfactorios para las asignaturas de primer ciclo,
pero, como ya se ha comentado en la introducción, el químico en su vida profe-
sional tiene que afrontar situaciones que van más allá de saber aplicar correcta-
mente un protocolo de análisis. En los dos últimos, años se ha introducido en la
asignatura Experimentación en Química Analítica de 4ª curso una modificación
que consiste en que el alumno, además de continuar con la realización de algu-
nas prácticas de laboratorio siguiendo un protocolo previamente establecido, se
le plantea un problema real, con repercusión social o económica como es por
ejemplo: ¿Cómo se puede datar una escultura de bronce a través del estudio de
la composición metálica de su arena de fusión? Para resolver el problema el
alumno debe buscar información y presentar un informe teórico sobre cómo
afrontar el problema para conseguir responder a la pregunta planteada.
Sobre este trabajo adicional que se le viene pidiendo al alumno en los dos
últimos años, en este último curso se ha realizado una encuesta al alumnado de
la asignatura, mostrando los resultados un alto grado de aceptación de esta ini-
ciativa por parte del alumno. En el Anexo I se muestra la encuesta planteada.
2. OBJETIVOS
Para poder formar mejor a nuestros licenciados y abordar las carencias pues-
tas de manifiesto, resulta necesario alentar de forma insistente a los alumnos
para que realicen prácticas en empresa y de proponer que en los futuros planes
se contemplen las mismas como algo obligatorio, al menos en algunas orienta-
ciones de los estudios de postgrado.
Pero además, parece totalmente necesario incluir en el programa unas prácti-
cas de laboratorio que hagan que el alumno se enfrente a problemas reales, inten-
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tando desarrollar estrategias para la resolución de los mismos sin pautas o guio-
nes preestablecidos y elaborados por los profesores.
Basándose en la experiencia de los últimos años e intentando que el alumno
adquiera una formación más integral desde el punto de vista profesional, nues-
tro grupo de trabajo propone realizar un estudio sobre la viabilidad de la susti-
tución de las prácticas tradicionales que actualmente se realizan en esta asigna-
tura por otras en las que al alumno se le propone un proyecto que consiste en la
respuesta a un problema real formulado en forma de pregunta. Cada proyecto
será realizado tanto teóricamente como en la práctica por un equipo de alumnos
tutorizados por un profesor.
La realización de este tipo de prácticas lleva consigo varias etapas, que en
su conjunto conforman la metodología de la Química Analítica y que se deno-
mina Proceso Analítico Total, que se pueden resumir en:
• Conocimiento del problema y de su repercusión social, económica, sani-
taria, etc.
• Búsqueda de legislación al respecto.
• Modo de afrontar el análisis. Búsqueda y análisis de bibliografía.
• Toma de decisiones sobre el método a elegir en función de una serie de
parámetros, como disponibilidad de equipamiento, tiempo, coste, etc.
• Poner a punto el material y la instrumentación necesaria para abordar el
análisis.
• Calibración de equipos y métodos.
• Realización del análisis.
• Tratamiento estadístico de los datos.
• Elaboración y presentación del informe final, en el que se refleje el pro-
ceso seguido, las dificultades encontradas, así como una autoevaluación,
justificando los puntos débiles y fuertes del trabajo realizado.
Para la realización de este tipo de trabajo se requiere que el alumno se
encuentre en un curso avanzado para que el bagaje tanto de contenidos como de
destrezas sea suficiente para poder enfrentarse al problema que se le plantea. Por
otro lado, se necesita disponer de una asignatura, con suficientes créditos prác-
ticos. La asignatura “Experimentación en Química Analítica” reúne ambos
requisitos.
El programa de prácticas que se presenta tiene tres objetivos fundamentales:
1) Que el alumno aprenda a seguir con rigor las etapas características en la
resolución de un problema analítico concreto.
2) Que el alumno conozca las bases generales de la gestión de laboratorios
de análisis (calidad, prevención de riesgos laborales, riesgos medioam-
bientales, etc.) en función de los requisitos especificados en estándares
internacionales.
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3) Que el estudiante conozca el papel del químico analítico actual, destacan-
do el hecho de que sus tareas no tienen por qué restringirse a actividades
dentro del laboratorio.
En definitiva, el objetivo es utilizar la asignatura de “Experimentación en
Química Analítica” de 4º curso para poner al alumno en una situación próxima
a la que se puede encontrar en el futuro durante el ejercicio de su labor profe-
sional, enseñándole a desarrollar las estrategias necesarias para resolver los pro-
blemas con éxito.
Con la metodología que se propone en este proyecto se pretende que, además
de que los alumnos adquieran las habilidades anteriormente expuestas, desarro-
llen otras de tipo transversal, muy demandadas actualmente por los empleadores
y que necesariamente habremos de abordar en los futuros planes de estudio que
surjan de la Convergencia al Espacio Europeo de Educación Superior, que insiste
fundamentalmente en el cambio de las metodologías de trabajo con los alumnos.
A continuación se presentan, a modo de ejemplo, una serie de aspectos trans-
versales bien valorados por los empleadores, indicando la demanda de un deter-
minado aspecto y la influencia de la metodología propuesta en las clases prácti-
cas en la adquisición del mismo:
Variables técnico-generales:
Variables actitudinales:
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Variables psico-sociales:
3. MÉTODO Y PLAN DE TRABAJO 
Para conseguir el objetivo propuesto por nuestro grupo de trabajo se ha segui-
do el siguiente plan de trabajo:
1. Búsqueda de información sobre experiencias de este tipo en universidades
españolas y europeas.
2. Debate sobre la puesta en marcha del proyecto y establecimiento del
método de trabajo con los alumnos.
3. Propuesta de temas interesantes desde el punto de vista social, económi-
co, sanitario, etc.
4. Estudio de viabilidad de los temas que al final resulten elegidos por con-
senso.
5. Evaluación del coste en recursos humanos que lleva consigo la aplicación
de esta metodología adaptada a un grupo de 40 alumnos con un total de 5
créditos por alumno, intentando encontrar los mecanismos adecuados para
lograr una correcta  atención del alumno minimizando los costes.
6. Estudio de adaptación de esta asignatura al marco de la Convergencia
Europea de Educación Superior.  
7. Utilización del campus virtual para la introducción de materiales.
4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
4.1. BúSQUEDA DE INfORMACIÓN SOBRE EXPERIENCIAS DE ESTE TIPO EN UNI-
VERSIDADES ESPAÑOLAS Y EUROPEAS
Se han encontrado algunos antecedentes interesantes sobre experiencias
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docentes innovadoras (1-4). En cuanto a la búsqueda de experiencias similares a
la que se propone en este proyecto en universidades españolas se ha selecciona-
do la experiencia realizada en el Departamento de Química Analítica de la Uni-
versidad de Granada. La forma de trabajo consistió en contactar con dicho
Departamento y programar unas jornadas de trabajo en nuestro departamento lo
cual  nos ha permitido conocer de cerca el proyecto que ellos vienen realizando
con los alumnos e intercambiar puntos de vista sobre la forma de plantear un
problema real, la metodología a seguir, el material que se debe presentar al alum-
no, la información previa que se debe impartir a los alumnos en forma de semi-
narios y los criterios de evaluación de la asignatura.
4.2. DEBATE SOBRE LA PUESTA EN MARChA DEL PROYECTO Y ESTABLECIMIENTO
DEL MÉTODO DE TRABAJO CON LOS ALUMNOS
Este punto ha sido ampliamente debatido en el grupo de trabajo y se ha cen-
trado en llegar a acuerdos en los siguientes aspectos:
a) Puesta en marcha del sistema de prácticas que se propone en este pro-
yecto con los alumnos:
Se llegó a la conclusión de que resulta más acertado comenzar por un plan
piloto de ensayo del proyecto durante el próximo curso. Para ello, se cons-
tituirá un solo grupo con 5 alumnos que se presten voluntariamente a rea-
lizar las prácticas de la asignatura Experimentación en Química Analítica
de la forma que se propone en este proyecto. Con dicho fin, el departa-
mento, en su organización docente, ha facilitado que uno de los profeso-
res que impartirá dicha asignatura el próximo curso, se dedique, en sus
horas de docencia de la misma, exclusivamente a tutelar al grupo de alum-
nos seleccionados para llevar a cabo la realización del proyecto, propor-
cionando profesorado de apoyo para la atención adecuada del resto de
alumnos del curso.
b) La composición de cada equipo de trabajo:
Después de tener en cuenta diversas consideraciones, se llegó a la con-
clusión de que el número adecuado de alumnos por grupo puede ser de 5,
elegidos por el profesorado. La elección en principio se ha pensado hacer-
la de modo aleatorio, teniendo en cuenta que en todos los grupos haya pre-
sencia de alumnos y alumnas e intentando que el equipo no esté consti-
tuido por un grupo de amigos, por varias razones:
• Cuando uno trabaja en una empresa debe aprender a dialogar y llegar
a acuerdos con gente que no tiene por qué ser del grupo de amigos.
• En los grupos de amigos es más fácil que se pueda dar el caso de que unos
trabajen y otros no, sin que esto llegue a ser detectado por el profesor.
c) Distribución del tiempo disponible (5 créditos):
Se estudia el reparto óptimo del tiempo disponible entre: 
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– Seminarios iniciales para proporcionar las pautas generales del trabajo.
– Tutorías a los diferentes grupos de trabajo.
– Trabajo preparatorio del alumno.
– Trabajo experimental en el laboratorio.
– Realización del informe.
– Evaluación.
Se realizó una encuesta sobre la temporalización de las diferentes tareas entre
los componentes de esta red de docencia, obteniéndose el resultado que se mues-
tra en la Tabla 1.
Para llevar a cabo la temporalización se han contabilizado un total de 62
horas de trabajo del alumno para la realización de todas las tareas indicadas en
el plan de trabajo. Dentro de estas horas quedarían incluidas las 50 horas corres-
pondientes a los 5 créditos de la asignatura más 12 horas de trabajo comple-
mentario del alumno. 
Como se puede observar en la tabla, existe bastante coincidencia en los tiem-
pos asignados a cada tarea entre todos los componentes de la red. Las pequeñas
discrepancias se deben a que cada uno de los componentes de la red ha conside-
rado el tiempo dedicado a cada actividad en función del tema que cada uno de
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ellos había aportado previa valoración de la viabilidad de ejecución dentro de
esta asignatura. 
Se propone, como término medio, repartir el tiempo de la siguiente forma:
• Seminarios iniciales de puesta en conocimiento del sistema de trabajo (2
horas):
– Alcance del trabajo.
– Fuentes de información.
– Pautas para la presentación oral y escrita.
• Acción tutorial de seguimiento de cada grupo a medida que van avanzan-
do en la preparación del proyecto de solución del problema planteado (9
horas).
• En la realización, exposición y puesta en común del informe final se
emplean 10 horas.
• El tiempo dedicado a evaluación se estima en 2 horas.
• Restan 39 horas para realizar el estudio del problema, búsqueda de infor-
mación, diseño y realización experimental y discusión de resultados.
d) Contenido de los seminarios previos: 
Con el actual plan de estudios, es decir con la disponibilidad de tiempo
para esta asignatura, solamente se pueden detraer 2 horas del computo
total para dar a los alumnos las pautas a seguir en el desarrollo del traba-
jo. Sin embargo, en un futuro próximo y con la entrada en vigor de los
nuevos planes de estudio derivados de la convergencia europea es posible
que se disponga en último curso del Grado de una asignatura experimen-
tal de 5 créditos ECTS. Esto supone que si se dedica la mitad de dicha
asignatura a una experiencia como la que se propone se dispondrá de más
tiempo de trabajo del alumno (125 horas). Esto permitirá desarrollar semi-
narios en los que se complemente la formación del alumno en temas rela-
cionados con el trabajo que se va a desarrollar en esta asignatura práctica. 
De la reunión previa mantenida con los miembros de la Universidad de
Granada y de los componentes de la red se acordó que los temas funda-
mentales a impartir en este tipo de seminarios podrían ser los siguientes:
– Problema analítico: Gestión de la investigación.
– Gestión de la Calidad en los laboratorios analíticos.
– Análisis Químico y metrología.
– La calibración en el laboratorio analítico.
– Incertidumbre de los resultados en análisis químico.
e) Tareas generales que se realizarán durante la resolución del proble-
ma:
También han sido consensuadas y, aunque habrá que particularizar en
cada caso, en rasgos generales se resumen en las siguientes:
• Planteamiento del problema analítico.
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• Gestión de los equipos básicos auxiliares.
• Gestión de muestras para el análisis.
• Puesta a punto del proceso de medida química.
• Validación del proceso de medida química. 
• Análisis de muestras reales. 
• Realización del informe final.
• Puesta en común.
f) Información que debe tener en cuenta el profesor para proponer un
proyecto:
• Requisitos relativos al planteamiento del problema:
1. Que el planteamiento tenga forma de pregunta genérica que los
alumnos han de contestar cuando el problema esté resuelto.
2. Sería deseable que el problema esté conectado con aspectos de inte-
rés actual para los alumnos con implicaciones de tipo social, eco-
nómico, salud, etc.
3. El trabajo analítico debe ser la herramienta para la resolución del
problema.
4. El planteamiento puede ser de temática muy variada como mejorar
un proceso ya establecido, comparar procesos de análisis, relacio-
nar datos, etc.  
• Requisitos relativos a la resolución del problema:
1. Se debe planificar la resolución para que pueda realizarse en el
tiempo disponible.
2. Debe diseñarse una estrategia de resolución que haga hincapié en
alguna de las etapas fundamentales del proceso analítico.
3. Deben primar los esfuerzos dirigidos a organizar, planificar y ges-
tionar sobre la tentación de reducir etapas previas en aras de reali-
zar análisis de más analitos o muestras.
4. Siempre que sea posible se debe aplicar métodos estandarizados de
análisis e incluir una etapa de validación de la metodología.
5. Intentar que no haya solapamiento en el uso de técnicas instrumen-
tales.    
g) Metodología a aplicar en la dirección de cada proyecto:
1. Los seminarios previos se impartirán conjuntamente a todos los alum-
nos.
2. Cada profesor tutelará la labor de los grupos que tenga asignados.
3. El profesor dará la información que previamente se haya estimado
oportuna para que el grupo comience la investigación sobre el tema
propuesto.
4. Cada profesor establecerá un plan de trabajo que incluya el calendario
de prácticas en el laboratorio, tutorías, etc., con cada grupo.  
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5. La exposición oral de los trabajos se llevará a cabo con la asistencia
del resto de grupos de trabajo. 
6. Cada miembro del grupo expondrá una parte del trabajo realizado con
un tiempo máximo de 20 minutos, restando 20 minutos para la puesta
en común. 
h) Sistema de evaluación:
Se acuerda valorar:
1. El informe presentado por el grupo de alumnos con un 40% de la
nota. Se debatió la conveniencia o no de exigir un informe indivi-
dual, pero nos pareció que si el trabajo es de un equipo, el informe
también debe ser responsabilidad del equipo y, por tanto, en este
aspecto la nota sería la misma para todos los componentes de cada
grupo de trabajo.
2. La exposición oral de cada uno de los miembros con un 20%.
3. La apreciación del profesor sobre la actuación de cada uno de ellos en
el periodo de prácticas, con un 15%.
4. Nota obtenida en una prueba escrita sobre los contenidos impartidos en
los seminarios previos, con un 25%.
4.3. PROPUESTA DE TEMAS INTERESANTES DESDE EL PUNTO DE VISTA SOCIAL,
ECONÓMICO, SANITARIO, ETC.
Cada uno de los miembros de la red de docencia ha proporcionado temas de
trabajo que han sido evaluados por el grupo de acuerdo a los objetivos propues-
tos y a la viabilidad de los mismos.
Los temas seleccionados han sido los siguientes:
• Evaluación del contenido proteico de la leche.   
• Control analítico de un microsistema acuático.
• Control de la generación de biogás por microorganismos.   
• Evaluación del deterioro de un aceite provocado por frituras sucesivas.  
• Evaluación de la calidad de diferentes marcas de zumos de naranja con-
vencionales reconstituidos a partir concentrados.  
• Datación de un bronce a partir de la composición metálica de su arena de
fusión.  
En el Anexo II se presenta una descripción más detallada de cada uno de los
temas propuestos.
4.4. ESTUDIO DE VIABILIDAD DE LOS TEMAS QUE AL fINAL RESULTEN ELEGIDOS
POR CONSENSO
Como se ha indicado en el punto anterior, todos los temas indicados en esta
memoria se han seleccionado de entre un conjunto de temas propuestos, después
de ser evaluada su viabilidad. 
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4.5. EVALUACIÓN DEL COSTE EN RECURSOS hUMANOS QUE LLEVA CONSIGO LA
APLICACIÓN DE ESTA METODOLOGÍA
Si planteamos esta actividad dirigida a un grupo de 40 alumnos con un total
de 5 créditos por alumno, intentando encontrar los mecanismos para la atención
correcta, sería necesaria la participación de 4 profesores. De esta forma, cada
profesor se dedicaría al seguimiento de dos grupos con un total de 10 alumnos.
En unas prácticas convencionales, según el documento de plantilla de la Uni-
versidad de Alicante, para 40 alumnos existe una dotación de 2 profesores.  
4.6. EVALUACIÓN DE LOS MEDIOS MATERIALES NECESARIOS
En realidad los medios materiales son específicos para cada trabajo. En el
Anexo II se presenta, a modo de ejemplo, la valoración de material y medios nece-
sarios para la realización del tema que ha sido elegido para iniciar la fase piloto.
Dicho tema es el número 5 titulado “Evaluación de la calidad de diferentes mar-
cas de zumos de naranja convencionales reconstituidos a partir concentrados”
4.7. ESTUDIO DE ADAPTACIÓN DE ESTA ASIGNATURA AL MARCO DE LA CONVER-
GENCIA EUROPEA DE EDUCACIÓN SUPERIOR
El proyecto que se plantea pretende ponerse en práctica dentro de la asigna-
tura troncal de cuarto curso de la licenciatura de Química “Experimentación en
Química Analítica”. La asignatura dispone de 5 créditos prácticos.
Es la única asignatura, en un curso avanzado, que dispone de suficientes cré-
ditos como para abordar esta metodología. 
Qué duda cabe que esta experiencia sería todavía más adecuada para quinto
curso y pudiendo dedicarle más créditos, pero estamos condicionados por el
actual plan de estudios que, por otra parte, ya no vale la pena modificar debido
a la pronta implantación de los nuevos planes de estudio que surgirán de la Con-
vergencia con Europa. La licenciatura de Química de la Universidad de Alican-
te está involucrada en los planes piloto de la ANECA y en este momento se ha
presentado ya al Ministerio el libro blanco de la titulación, elaborado por repre-
sentantes de las titulaciones de Química de la mayoría de las universidades espa-
ñolas para su evaluación y en caso de ser evaluado positivamente, comenzar su
andadura en los próximos cursos.
Sin embargo, creemos que la experiencia que proponemos, aunque se haya cen-
trado en la asignatura actual de “Experimentación en Química Analítica”, podrá
tener también aplicación en una asignatura experimental de 5 créditos ECTS que
se propone en el libro blanco que se ha remitido al Ministerio para su evaluación.
4.8. UTILIZACIÓN DEL CAMPUS VIRTUAL PARA LA INTRODUCCIÓN DE MATERIALES
Se ha valorado positivamente la introducción del material necesario para los
alumnos en el campus virtual dentro de la ficha de la asignatura, pero esto se rea-
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lizará en el momento en que se aplique esta metodología de forma generalizada
a todo el alumnado de la asignatura.
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ANEXO I
CUESTIONARIO EXPERIMENTACIÓN EN QUÍMICA ANALÍTICA 
1. Me resultó sencillo identificar los objetivos analíticos a conseguir. 
2. El curso ha desarrollado mi habilidad para resolver problemas analíticos.
3. El profesor me motivó para alcanzar los objetivos analíticos.
4. El trabajo a realizar para alcanzar los objetivos fue excesivo.
5. El curso ha mejorado mis destrezas analíticas.
6. Tuve siempre una idea clara de dónde tenía que ir y qué se esperaba de mí.
7. El profesor dedicó suficiente tiempo a comentar el trabajo a realizar.
8. Para alcanzar los objetivos sólo era necesario tener buena memoria.
9. El curso me ha ayudado a desarrollar habilidades para trabajar en equipo.
10. Como resultado del curso, sería capaz de abordar problemas analíticos
poco definidos.
11. El curso ha mejorado mi capacidad para escribir protocolos de análisis.
12. El profesor se interesó más en lo que había memorizado que en lo que había
comprendido.
13. Me resultó difícil descubrir lo que se esperaba de mí en este curso.
14. Tuve suficiente tiempo para comprender lo que debía de aprender.
15. El profesor hizo suficiente esfuerzo para comprender mis dificultades en el
trabajo a realizar.
16. Los métodos de evaluación empleados me exigieron un conocimiento en
profundidad de las técnicas analíticas.
17. El profesor me suministró suficiente retroalimentación que ayudara a mi
progreso.
18. El profesor me explicó con claridad las ideas a aprender.
19. El profesor orientó mi atención hacia los hechos analíticos.
20. El profesor me presentó los problemas analíticos de forma interesante. 
21. Me sentí muy estresado ante la carga de estudio a realizar para resolver los
problemas analíticos.
22. El curso me ayudó a desarrollar la habilidad de planificar el trabajo.
23. El volumen de trabajo requerido fue suficiente para poder alcanzar los
objetivos del curso.
24. El profesor dejó claro desde el principio lo que esperaba que los estudian-
tes alcanzasen en el curso.
25. En general estoy satisfecho con la calidad del curso.
Señala por favor los aspectos del curso que te parecieron más interesante
Señala por favor los aspectos del curso que consideras a mejorar.
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ANEXO II
TEMA 1: EVALUACIÓN DEL CONTENIDO PROTEICO EN LA LEChE
fORMULACIÓN DE LA PREGUNTA
¿Todas las leches convencionales tienen un contenido de proteínas equivalente?
¿Influye el método de determinación en el valor de contenido de proteínas
obtenido? 
Objetivo
Se trata de evaluar el contenido proteico en muestras de leche utilizan un
método químico como es el “Método de Kjeldahl” y alguno de los métodos foto-
métricos basados en la medida de cromóforos resultantes de reacciones químicas
de las proteínas, como pueden ser los métodos de Lowry, de Biuret o de Bradford,
y que los alumnos realicen un estudio comparativo de los resultados obtenidos.
TEMA 2: CONTROL ANALÍTICO DE UN MICROECOSISTEMA
ACUÁTICO
fORMULACIÓN DE LA PREGUNTA
¿Qué parámetros químicos pueden incidir sobre un ecosistema acuático?.
¿Cuáles de ellos presentan mayor relevancia?.
Objetivo
El objetivo del presente trabajo consiste en realizar periódicamente durante
un período amplio de tiempo ensayos para controlar un microsistema acuático
con métodos e instrumentación fácilmente accesible en un laboratorio docente
(pH-metros, conductímetros, espectrofotómetros moleculares o atómicos, cro-
matógrafos de gases, etc.)
TEMA 3: CONTROL DE LA GENERACIÓN DE BIOGÁS POR MICRO-
ORGANISMOS
fORMULACIÓN DE LA PREGUNTA
¿Se puede utilizar residuos como fuente de energía renovable?
¿Qué tipo de energía se produce?
¿Es interesante realizar un seguimiento del pH?
¿Por qué pasar de un medio aerobio a anaerobio?
Objetivo  
Nuestro propósito en el laboratorio es construir un biodigestor (pequeño)
para comprobar la producción de biogás por la acción de microorganismos anae-
robios (bacterias metanógenas) que están presentes en los desechos orgánicos.
TEMA 4: EVALUACIÓN DEL DETERIORO DE UN ACEITE PROVO-
CADO POR fRITURAS SUCESIVAS
fORMULACIÓN DE LA PREGUNTA
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¿Es peligroso para la salud la utilización de los aceites de cocina varias veces
para freír alimentos?
¿Se puede decir que el aceite de oliva es más apropiado para freír reiteradas
veces que otras grasas?
Objetivo
Se propone un tema de tipo toxicológico, donde se pretende:
Conocer el alcance del problema. 
• ¿Qué le ocurre a un aceite al calentarlo a determinadas temperaturas?
• ¿Cómo influyen distintas variables en el proceso?
• ¿Se producen compuestos perjudiciales para la salud?
• ¿En qué medida afectan a la salud?
• ¿Cuáles son los niveles permitidos? Legislaciones.
TEMA 5: EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DE DIfERENTES MAR-
CAS COMERCIALES DE ZUMOS DE NARANJA RECONS-
TITUIDOS A PARTIR DE CONCENTRADOS
fORMULACIÓN DE LA PREGUNTA:
¿Existe diferencia en la calidad de zumos de naranja comerciales?
Introducción
El aporte energético de un vaso de zumo de naranja (100 mL) se sitúa alre-
dedor de 50 calorías, lo que constituye una cualidad muy apreciada hoy en día
dado su condición de alimento de bajo contenido energético. De hecho su único
nutriente significativo son los hidratos de carbono (10% del producto), mientras
que el contenido de proteínas y grasas no alcanza el 1%. Otro aspecto que se
valora por el consumidor es el contenido en vitamina C (45-60 mg por cada 100
mL en zumo recién exprimido), pero debido al proceso de fabricación y a su pro-
longado almacenamiento puede producirse una pérdida que los fabricantes com-
pensan con la adición de ácido ascórbico (E-300) lo que los hace más atractivos
para el consumidor. Estos zumos también contienen ácido fólico, niacina (vita-
mina B3) y sales minerales como fósforo, magnesio y potasio.
La normativa vigente que se aplica a los zumos de naranja es poco estricta
desde el punto de vista de la calidad. Para evaluar la calidad de los mismos, en
este trabajo, nos ceñiremos a la determinación de parámetros que están contem-
plados como tales en la guía de recomendaciones de la AIJN (Asociación Indus-
trial de Zumos y Néctares), asumida por los fabricantes como un código de bue-
nas prácticas de elaboración.
Objetivo
El objetivo del trabajo consiste en una primera etapa en la propuesta y discu-
sión de diferentes metodologías experimentales encontradas en la bibliografía
que posibiliten la obtención de los valores de pH, acidez total, contenido de azú-
cares, índice de formol y contenido de potasio en zumos de naranja.
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En una segunda etapa se llevará a cabo la determinación experimental de los
parámetros anteriormente mencionados en diferentes marcas comerciales de este
tipo de zumos envasados que no requieren refrigeración mientras no se han
abierto.
Por último, se realizará una evaluación de los resultados obtenidos para las
diferentes marcas comerciales desde el punto de vista de las posibles relaciones
existentes entre éstos y las prácticas irregulares cometidas más frecuentemente
por los fabricantes.
Plan de trabajo y temporalización
Profesor y alumnos
Seminario inicial de presentación del tema. 3 h.
– Presentación del tema de trabajo.
– Orientaciones para la realización de la búsqueda bibliográfica.
– Distribución de alumnos en grupos de trabajo.
Alumnos
Realización de la búsqueda bibliográfica. 6 h.
Elaboración del plan de trabajo detallado: Materiales. 
reactivos, métodos, etc. 5 h.
Profesor y alumnos
Tutoría de revisión del plan de trabajo propuesto. 3 h. 
– Revisión del plan de trabajo propuesto.
– Adecuación y disponibilidad en el laboratorio del material, 
reactivos e instrumental requerido.
Profesor y alumnos
Realización del trabajo en el laboratorio supervisado por el profesor. 28 h.
– Preparación del material.
– Preparación de reactivos.
– Calibración de equipos instrumentales.
– Realización de determinaciones.
Alumnos
Elaboración de la memoria del trabajo realizado. 6 h.
Profesor y alumnos
Tutoría de revisión de la memoria presentada. 3 h.
Alumnos
Elaboración de la presentación oral de la memoria. 4 h.
Profesor y alumnos
Tutoría de revisión de la presentación oral. 1 h.
Presentación oral de la memoria. 1 h.
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Desarrollo del trabajo
– Determinación de pH.
– Determinación de la acidez total.
– Determinación de azúcares.
– Determinación del índice de formol.
– Determinación de potasio.
Evaluación de medios materiales
pH
• pH-metro
• Electrodos para medida de pH.
• Pipeta aforada
Reactivos
• Disolución tampón pH 7; disolver 3.522 g de dihidrógeno fosfato de potasio
(KH2PO4); 14.020 g de monohidrógeno fosfato disódico dodecahidrato
(Na2HPO4.12H2O) y llevar a un litro con agua destilada.
• Disolución tampón de pH 4; disolver 10.211 g de ftalato ácido de potasio
(KHC6H4O4) (secado una hora a 105ºC) en un litro de agua destilada a 20ºC.
Acidez total
Material y aparatos
• pH-metro.
• Electrodos para medida de pH.
• Agitador magnético.
• Material de vidrio de uso normal en laboratorio.
Reactivos
Disolución de hidróxido de sodio 0.1 M.
Azúcares
Material y aparatos
• Material necesario para volumetrías.
• Baño de agua.
• Erlenmeyer de 300 ml con refrigerante de reflujo.
Reactivos
• Disolución de ácido sulfúrico del 25% (3 M).
• Disolución de ácido clorhídrico del 32%, d = 1.16 g/ml.
• Disolución de hidróxido de potasio del 30%.
• Disolución de hidróxido de potasio del 0.5%.
• Disolución de ioduro de potasio: disolver 30 g de KI en 100 ml de agua des-
tilada.
• Disolución de almidón: disolver 1 g de almidón en 100 ml de agua destilada.
• Disolución de Carrez I: disolver 150 g de hexacianoferrato (II) de potasio tri-
hidrato [K4Fe(CN)6. 3H2O] en un litro de agua.
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• Disolución Carrez II: disolver 300 g de sulfato de zinc heptahidrato (ZnSO4.
7H2O) en un litro de agua.
• Disolución de Luff-Schoorl: disolver 50 g de ácido cítrico (C6H8O7.H2O) en
500 ml de agua y 143.7 g de carbonato de sodio anhidro en 350 ml de agua
tibia. Cuando se haya enfriado, mezclar con cuidado ambas soluciones.
Disolver 25 g de sulfato de cobre (II) pentahidrato (CuSO4. 5H2O) en 100 ml
de agua. Añadir a la solución anterior y enrasar con agua hasta un litro.
• Disolución de tiosulfato de sodio (Na2S2O3. 5H2O) 0.1 M (24.8 g/1).
• Disolución de fenolftaleína: disolver 0.1 g de fenolftaleína en 100 ml de eta-
nol.
Índice de formol
Material y aparatos
• pH-metro.
• Electrodos de medida de pH.
• Material de uso normal en laboratorio.
Reactivos
• Disolución de hidróxido de sodio 0.1 M.
• Agua oxigenada al 30%.
• Disolución del formaldehído. Llevar el formaldehído, del 35%, como míni-
mo, a pH 8.1 mediante la disolución de hidróxido de sodio 0.1 M, utilizando
el pH-metro. Comprobar cada hora.
Potasio
Material y aparatos
• Espectrofotómetro de absorción atómica o fotómetro de llama.
• Material de uso normal en laboratorio.
Reactivos
• Disolución de potasio de 1.000 mg/l: disolver 1.907 gramos de cloruro de
potasio (KCl) en un litro de agua destilada.
• Disolución de cloruro de litio: disolver 37.3 gramos de cloruro de litio (LiCl)
en 100 mililitros de agua destilada.
• Disoluciones de potasio de 0, 1, 2, 3, 5, 7 mg/l, preparadas a partir de la solu-
ción de potasio 1.000 mg/l, previa adición de la cantidad necesaria de cloru-
ro de litio, para que el litio se encuentre en una proporción de aproximada-
mente 2.000 mg/l.
TEMA 6: DATACIÓN DE UN BRONCE A PARTIR DE LA COMPOSI-
CIÓN METÁLICA DE SU ARENA DE fUSIÓN
fORMULACIÓN DE LA PREGUNTA:
La Victoria Alada de Brescia, ¿es la Afrodita del Acrocorinto?
La Victoria Alada de Brescia, considerada un bronce romano del siglo I de
nuestra era, es quizá la Afrodita del Acrocorinto descrita por Apolonio de Rodas
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en uno de sus poemas sobre los Argonautas escrito el año 240 a. C. ya que su
gesto coincide con el de algunas monedas corintias de la época que muestran a
la diosa mirándose en un escudo que le sirve de espejo.
Basándose en el contenido en metales característicos de la tierra de
fusión del bronce, diséñese un método que permita aceptar o descartar dicha
hipótesis.
Objetivo
La datación de un bronce basándose en la composición metálica de la arena
de fusión utilizando métodos espectroscópicos UV representativos.
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RESUMEN
El porfolio discente es una carpeta de trabajos, que permite
que el aprendizaje del alumnado se produzca de manera continua-
da y guiada por el docente. Con esta herramienta se desarrollan
las habilidades deductivas y analíticas que permanecen ocultas
en aprendizajes tradicionales. En el trabajo se expone la aplica-
ción del portfolio discente a distintas disciplinas, con buenos
resultados, lo cual demuestra que es una metodología adecuada al
sistema universitario que el nuevo Espacio Europeo de Educa-
ción Superior está demandando.
5.2. EL PORTAFOLIO DISCENTE COMO MÉTODO
DE APRENDIZAJE AUTÓNOMO
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1. INTRODUCCIÓN
Uno de los principales objetivos de la nueva metodología impulsada por la
UE es el mayor desarrollo del aprendizaje autónomo. Constituye un reto para el
profesorado universitario cambiar su tradicional papel de transmisor de conoci-
mientos y adaptar sus métodos de enseñanza al Espacio Europeo de Enseñanza
Superior. Con este fin, el portfolio discente se presenta como un instrumento
para suscitar la curiosidad científica, el rigor académico y la reflexión crítica. 
El porfolio discente es una carpeta de trabajos, “el resultado del esfuerzo del
alumno para pasar del proceso al producto, es el paradigma tangible de su apren-
dizaje autónomo, dispuesto para ser evaluado” (Rico Vercher y Rico Pérez,
2004, p. 25). La clase magistral deja de ser el eje fundamental del aprendizaje,
para convertirse en el punto de partida del trabajo del alumnado. El portfolio
recopila los distintos trabajos del alumno/a diseñados para adquirir las compe-
tencias que como objetivo se marca el docente en su disciplina. El aprendizaje
del estudiante se produce de manera continuada y guiada por el profesor/a,
dando contenido de esta manera a las tutorías.
2. MÉTODO
2.1. PROCEDIMIENTO
El portfolio discente se ha aplicado a cinco asignaturas diferentes -de cinco
titulaciones distintas-, lo cual ha supuesto que, con frecuencia, la plasmación
concreta del portfolio sea diversa, aunque se hayan compartido el debate previo
y los fundamentos teóricos. La adscripción del alumnado a esta metodología fue
voluntaria.
Las asignaturas implicadas son las siguientes:
1. Historia Contemporánea Universal II es una troncal de la Licenciatura
de Historia y se imparte en 2º curso. 
2. Derecho penal I es una asignatura troncal de 2º curso de la Licenciatura
de Derecho. 
3. Lengua C IV Alemán, correspondiente a la Licenciatura de Traducción e
Interpretación, plan de estudios 2000. Es una asignatura troncal del cuarto curso.
4. Teorías e Instituciones Contemporáneas de la Educación, troncal, de
los estudios universitarios orientados a la formación inicial de los maestros y
maestras de educación primaria. 
5. Programación concurrente, asignatura optativa ofertada a alumnos/as de
diferentes niveles de varias carreras (licenciatura en Ingeniería Superior
Informática, diplomaturas de Ingeniero Técnico en Informática de Gestión y
de Informática de Sistemas, etc.). 
2.2. DISEñO
El carácter experimental de esta nueva metodología ha hecho que en las cua-
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tro primeras asignaturas, dado que son troncales, se haya aplicando a una sola
unidad didáctica o una pequeña parte del programa. El esfuerzo desarrollado por
los estudiantes se calificó, para incentivar su participación en la experiencia. En
cambio, en la asignatura “Programación concurrente”, las actividades propues-
tas se implementaron en todo el programa, puesto que tenía carácter optativo. 
Las propuestas intentaron abarcar una amplia variedad de actividades, con el
fin de contribuir al desarrollo de destrezas y actitudes que contribuyeran al
aprendizaje autónomo, fundamentalmente las siguientes:
– búsqueda autónoma de información (bibliografía)
– uso de herramientas informáticas (búsqueda de webs, elaboración de una
presentación en Power Point)
– capacidad de síntesis (seleccionar y estructurar las ideas fundamentales)
– expresión oral y escrita (exposiciones en clase, redacción de informes y
ensayos)
– propuesta de hipótesis de trabajo
– reflexión crítica sobre el presente
– aplicación de conocimientos a casos prácticos.
El cronograma de trabajo se ajustó a una serie de fases adoptadas por todos
los profesores/as.
1) En primer lugar, se repartió a los estudiantes la propuesta de actividades
del portfolio y se explicó el fundamento de las mismas: el desarrollo del trabajo
autónomo por parte de los alumnos/as, como experiencia piloto de la metodolo-
gía que se va a implantar en las universidades españolas con la aplicación de los
acuerdos de Bolonia y la convergencia europea. Se concedió un plazo a los estu-
diantes para que manifestaran su interés en la realización del portfolio, indicán-
doles que asumían un compromiso. La propuesta de actividades a los alumnos/as
contiene una relación generosa y abierta de temas relacionados que profundizan
en cuestiones planteadas en clase de forma más superficial. Asimismo se plan-
tean posibles opciones metodológicas. El portfolio deja abierta la posibilidad de
que sean los mismos estudiantes los que sugieran otros temas relacionados y/o
metodologías alternativas para profundizar en el estudio de la unidad didáctica
en cuestión. 
2) Se realizó en segundo lugar una o varias sesiones teóricas sobre los ejes con-
ceptuales básicos de la unidad didáctica y sobre el debate teórico en torno a la
misma, exponiendo algunos datos, hechos, causas y consecuencias en relación con
la unidad didáctica presentada y reclamando a los alumnos/as la exposición oral o
escrita de sus conocimientos previos e interrogantes. Los alumnos/as contaban
además con una bibliografía básica, que formaba parte del programa de la asigna-
tura. En algún caso se introdujo el portfolio después de esta introducción teórica.
3) En tercer término, se hizo un seguimiento del trabajo de los estudiantes en
las tutorías. Cuando los alumnos/as estaban más motivados o el trabajo elegido
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requería un especial asesoramiento, la tutorización fue adecuada y los estudian-
tes fueron con regularidad a las tutorías para exponer sus resultados y los pro-
blemas que iban encontrando en el transcurso de su trabajo. 
El grupo o el estudiante tenía que presentar en una primera tutoría la idea ini-
cial de cómo enfocar el aspecto cultural que querían tratar. El docente aconseja-
ba cómo y dónde encontrar el material. En otras tutorías se exponía el material
encontrado, y se discutía qué actividades se podían desarrollar y cómo enfocar-
las para su presentación didáctica. Las reuniones periódicas con alumnos/as que
trabajan un mismo tema o similares o individuales,  para el seguimiento y valo-
ración del trabajo.
En algún caso, la existencia de un sitio Web de la asignatura con profusa
información sobre la materia, y la posibilidad ampliamente utilizada por los
alumnos/as del uso del correo electrónico o del Campus Virtual para hacer con-
sultas al profesor/a también han sido factores determinantes en la reducción de
la necesidad de consultas en horas de tutoría.
Para próximas implementaciones de este sistema de aprendizaje se considera
más adecuado fijar un número mínimo obligatorio de tutorías, así como una
fecha inicial para la entrega del primer borrador. Esto permite una programación
más realista al alumno/a que todavía no ha desarrollado la suficiente autorres-
ponsabilidad para realizar un trabajo continuado, de manera que en algunos casos
y debido a la imposibilidad de evaluar el resultado del trabajo optativo antes de
su presentación en clase, se ha optado por asignar un compañero-tutor que había
sido guiado previamente por el profesor/a  en el mismo tipo de trabajo. 
4) En cuarto y último lugar, en algunas ocasiones los estudiantes presentaron
al resto del grupo el resultado de su actividad, para transmitir el interés que ha-
bían experimentado al realizar sus trabajos. La metodología propuesta por el
portfolio ha cambiado el rol entre alumno/a y profesor/a. El estudiante se res-
ponsabiliza de presentar la temática de tal manera que los compañeros puedan
aprender lo máximo posible. Por lo tanto, la presentación no va dirigida al
docente para que la evalúe, sino que el estudiante será evaluado por sus propios
compañeros que mostrarán si han entendido la temática explicada o ha sido
demasiado complicado por ofrecer información muy detallada o un discurso que
no está adaptado al nivel de los compañeros.
En algún caso, se ha distinguido entre actividades obligatorias y voluntarias:
- Por un lado, se ha buscado sistematizar las objetivos y actividades habi-
tualmente tenidos en cuenta en la docencia y evaluación tradicionales. A este
grupo pertenecen las actividades que hemos llamado obligatorias. La metodolo-
gía aplicada en el aula ha variado sustancialmente. En efecto, el alumno/a ha tra-
bajado previamente la materia, desarrollándose en el aula un tratamiento pro-
blematizado de las cuestiones estudiadas y no una exposición lineal de los
distintos contenidos por parte del profesor/a, como viene siendo habitual. 
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- Por otro lado, la introducción de una nueva metodología docente se ha plas-
mado sobre todo en las actividades optativas, de carácter más creativo para el
alumnado. En todas ellas se persigue que el alumno/a aprenda a buscar infor-
mación en distintos ámbitos, a tratar y sistematizar esa información y finalmen-
te a comunicarla oralmente y por escrito. Es aquí donde las tutorías han tenido
un papel muy relevante. Los alumnos/as han acudido regularmente a ellas cuan-
do necesitaban orientación. Algunos de ellos incluso han entregado un primer
borrador del trabajo para ser corregido y modificado hasta su entrega definitiva.
Esto les ha enseñado una manera de trabajar diferente, y les ha permitido com-
probar cuáles son sus carencias. 
En otros casos, se les propuso trabajar en grupo. Los aspectos que había tra-
tado cada estudiante tenían que estar en consonancia con el grupo. Los estudian-
tes han tenido que aprender a coordinarse como equipo. Esto les ha llevado a res-
ponsabilizarse a cumplir con las tareas y los plazos que establecía el equipo.
En suma, a los estudiantes se les presentó a comienzos de cada curso las
siguientes proposiciones, en las que se intentó ofertar una amplia gama de acti-
vidades, con una puntuación ajustada al tiempo que se preveía que los estudian-
tes dedicarían a la misma, para que escogieran las actividades que a su juicio
podrían servirles para profundizar en la(s) unidad(es) didáctica(s):
HISTORIA CONTEMPORÁNEA UNIVERSAL II
APRENDIZAJE AUTÓNOMO: LOS FASCISMOS
CURSO 2003-2004
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Puntuación final máxima: 2 puntos
Fecha máxima de entrega: 15 de diciembre de 2003
La realización satisfactoria de estas actividades (si se obtiene una puntuación
final mínima de 1 punto) significa la exención de la obligación de examinarse de
este tema.
Se admiten propuestas razonadas de nuevas actividades.
DERECHO PENAL I
1.- Actividades obligatorias (50% de la nota)
• Asistencia a clase (se requiere un mínimo de 80%)
• Prueba objetiva (test o preguntas cortas)
• Elaboración de 15 preguntas test
• Elaboración de esquemas previos de la materia
• Resolución de dos casos prácticos
2.- Actividades optativas: elegir una de las cinco propuestas (50% de la
nota)
• Búsqueda de bibliografía, selección y lectura de una monografía o artículo
y síntesis de las ideas principales.
• Análisis jurisprudencial sobre un tema
• Informe sobre tres casos vistos en un juicio (Juzgados de lo penal o Audien-
cia) y elaboración de un catálogo de términos.
• Elaborar un dossier sobre noticias relevantes habidas durante un mes en tres
periódicos relevantes y presentación en forma de cartel.
• Realización de una encuesta sobre una cuestión controvertida del programa,
valoración de los resultados y propuestas de solución.
Afectará a los temas 16,17 y 18, y su superación representará como máximo
2 puntos de la nota final.
LENGUA C IV ALEMÁN
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TEORÍA E INSTITUCIONES CONTEMPORÁNEAS
DE LA EDUCACIÓN
APRENDIZAJE AUTÓNOMO:
DIVERSIDAD CULTURAL Y EDUCACIÓN
CURSO 2003-2004
Puntuación final máxima: 2 puntos
Fecha máxima de entrega: 15 de diciembre de 2003
La realización satisfactoria de estas actividades (si se obtiene una puntuación
final mínima de 1 punto) significa la exención de la obligación de examinarse de
este tema. 
Se admiten propuestas razonadas de nuevas actividades.
PROGRAMACIÓN CONCURRENTE
Se optó por aplicar esta nueva metodología a todo el programa de la asigna-
tura para darle un mayor enfoque práctico a la enseñanza de esta materia. Los
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ejercicios de evaluación continua realizados en clases teóricas se concentraron
sólo en la primera mitad del curso. En la segunda mitad, la atención se centró
más en la prueba de control parcial y en los dos trabajos prácticos propuestos. El
portfolio está construido por tanto para que, al finalizar el curso, el alumno/a
haya adquirido la destreza y los conocimientos necesarios para reconocer una
aplicación paralela y resolverla mediante la construcción de algoritmos concu-
rrentes.
1. Ejercicios puntuables hechos en clase (evaluación continua, no obligato-
ria). Estos estimulan la atención y participación en clase. Permiten evaluar
y reforzar el aprendizaje.
2. Un trabajo práctico (obligatorio): les obliga a aplicar los conocimientos
teóricos en un problema práctico. Es una buena forma de fijar los conoci-
mientos, y es una necesidad fundamental en una disciplina tecnológica
como es la informática.
3. Un trabajo práctico (opcional): la motivación es similar a la del trabajo
obligatorio, pero la razón de hacerlo opcional es permitir que los alum-
nos/as decidan hacerlo o no según el tiempo y las presiones que tengan
sobre el final del curso.
4. Un control teórico parcial (obligatorio): permite evaluar el aprendizaje de
forma más completa que con los ejercicios de evaluación continua, y les
obliga a hacer un repaso fuerte del teórico sobre mediados del curso, justo
antes de hacer los trabajos prácticos.
3. RESULTADOS
3.1. RESULTADOS CUANTITATIVOS
En general, el número de los alumnos/as que han participado en esta expe-
riencia es de 20-25 por asignatura, teniendo en cuenta que en la mayoría de los
casos fue una opción voluntaria y que se puntuaba para la calificación final.
Llama la atención el hecho de que un número no despreciable de alumnos/as que
manifestaron su interés por el proyecto en un primer momento acabaron retirán-
dose del mismo, por falta de tiempo y de planificación. Quizá pueda concluirse
de lo anterior que la propuesta resultó interesante, pero los estudiantes no valo-
raron en su justa medida el esfuerzo que suponía llevarla a cabo.
Los resultados académicos han sido positivos, ya que la mayor parte de ellos
ha obtenido una calificación muy satisfactoria. Aquellos estudiantes que no han
alcanzado los objetivos propuestos en su totalidad probablemente no compren-
dieron el fundamento del portfolio discente, basado en la autonomía del apren-
dizaje pero también en la tutorización y el diálogo entre profesor/a y alumno/a.
Por lo que se refiere a los objetivos procedimentales y actitudinales, los resulta-
dos han sido buenos en casi todos los casos, obteniéndose una mayor curiosidad,
interés y aplicación de conocimientos.
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Los resultados cuantitativos por asignatura son los siguientes:
1. Historia Contemporánea Universal II: de 84 alumnos/as matriculados
–incluyendo 4 Erasmus-, 28 manifestaron interés inicialmente en participar en el
proyecto de portfolio propuesto por la profesora. De ellos, 17 finalizaron el tra-
bajo y sólo 5 estuvieron dispuestos a presentarlo al resto de sus compañeros/as
en la clase. Teniendo en cuenta que del total de la matrícula solían asistir a clase
unos 50 alumnos/as, la implicación del grupo ha sido bastante alta.
La calificación propuesta a los estudiantes con la realización del portfolio
podía alcanzar un máximo de 2 puntos sobre el total de 10 de la asignatura. Los
estudiantes que obtuvieran una calificación de 1 punto estarían exentos de exa-
minarse de esa unidad didáctica en la prueba final de la asignatura. Aquellos que
no superaran el punto tendrían que examinarse de la materia, aunque sumarían
la calificación obtenida a la calificación del examen.
De los 17 estudiantes que participaron en esta experiencia, 9 obtuvieron la
máxima calificación de las actividades que habían escogido porque demostraron
un interés, una capacidad de trabajo y una autonomía más que suficientes; 4 más
alcanzaron resultados bastante notables, con algo más de esfuerzo habrían con-
seguido mejorar sin especiales dificultades. Los 4 restantes tendrían que haber
acudido a las tutorías y haber expuesto los problemas que estaban encontrando
en la realización de sus trabajos, así como haber dedicado más tiempo a los mis-
mos. En suma, los resultados cuantitativos han sido en términos generales satis-
factorios, si bien podrían haber sido más altos.
2. Derecho penal I: el grupo seleccionado constaba de 96 alumnos/as, de los
cuales asistieron a clase con regularidad aproximadamente unos 30 y eligieron
la metodología del portfolio 18, aunque tan sólo 13 finalizaron las distintas acti-
vidades. Los 13 alumnos/as aprobaron las actividades del portfolio y en su com-
binación con la evaluación del resto de la materia que integra la asignatura, tan
sólo dos no consiguieron superarla. De ellos, hay una matrícula, varios sobresa-
lientes, notables y aprobados.
3. El portfolio para Lengua C IV: Alemán fue integrado en la metodología
de la asignatura, y la participación era un requisito imprescindible, ya que for-
maba parte del sistema evaluativo aplicado a esta asignatura. Se valoraron las
actividades desarrolladas como proyecto y su presentación en el aula como exa-
men oral. 
Las exposiciones de los alumnos/as en torno a los grandes bloques temáticos
en general fueron muy bien desarrolladas. Sin embargo, algunos estudiantes
enfocaron la presentación como una clase magistral, ofreciendo información
muy detallada sin ningún tipo de actividades de refuerzo, o un nivel de expre-
sión lingüística demasiado alto. Esto dio como resultado que el grupo no pudie-
ra seguir las explicaciones y decayera la atención. 
4. Se trabajó la asignatura Teoría e Instituciones Contemporáneas de la
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Educación con dos grupos de alumnos/as conjuntamente. El número total de
matriculados ascendía a 220. La posibilidad de estudiar el tema propuesto con el
portfolio se ofreció únicamente a los alumnos/as que asistían regularmente a
clase y que estaban dispuestos a un seguimiento tutorial a lo largo de todo el pro-
ceso  de enseñanza y aprendizaje. Se insistió en el compromiso que suponía para
el alumno/a realizar un trabajo en profundidad autónomo y crítico y el peso que
tendría en la evaluación final de la asignatura. Teniendo en cuenta estos datos, el
número de alumnos/as que se acogieron a esta metodología fue de 23. El 90%
de ellos/as consiguió un nivel de conocimientos conceptuales, procedimentales
y actitudinales muy superiores a la media del resto del alumnado, traduciéndose
en calificaciones finales más altas.
5. En Programación concurrente hubo 54 alumnos/as matriculados, 41 de
los cuales optaron por el sistema de evaluación continua. Los 13 restantes no
asistieron nunca a clases. Algunos de estos últimos se presentaron a examen en
junio y septiembre. La asistencia promedio a clases teóricas fue de 34 alumnos/as
(83% de asistencia a clases realizadas) y de 36 a clases prácticas (88% de asis-
tencia a clases realizadas). 41 alumnos/as aprobaron mediante evaluación conti-
nua, 4 aprobaron mediante examen en junio, y uno suspendió en septiembre.
Las estadísticas de los 3 ejercicios puntuables aplicados en clase de teoría al
principio del curso, del control teórico parcial, y de los trabajos prácticos, son
las siguientes:
La calificación final promedio de todos los alumnos/as del grupo fue de 7,5
puntos.
Distribución porcentual de calificaciones:
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3.2. RESULTADOS CUALITATIVOS
3.2.1. Valoración de los estudiantes
Para conocer la actitud del alumnado sobre esta experiencia, se le pasó una
encuesta (ver Apéndice). La percepción de los estudiantes ante su propio proce-
so de aprendizaje arroja una valoración muy positiva en todas las asignaturas, lo
cual supone un reconocimiento del trabajo desarrollado. 
Detectan, por tanto, que la clase magistral y las metodologías más tradicio-
nales requieren menos esfuerzo por su parte pero también ofrecen resultados
más pobres. En suma, la mayoría considera que ha aprendido más y mejor. Están
de acuerdo en que la experiencia ha sido positiva porque les ha permitido un
aprendizaje distinto, más activo, que les ha motivado a estudiar y a profundizar
en la materia. Así, señalan como elementos positivos el aprendizaje en la bús-
queda de información, el impulso para una mayor formación y la creación de una
opinión propia; incluso alguno menciona la posibilidad de disfrutar con la mate-
ria. A la pregunta de si consideran que han aprendido más o menos que con la
clase tradicional, una mayoría responde que más, porque “cuando se trabaja se
aprende” o porque se recurre a más fuentes de conocimiento. Algunos hacen
referencia además a la mayor autonomía que propone este método de trabajo. 
Los estudiantes han valorado sobre todo
- el trabajo en grupo
- el aprendizaje de forma amena sobre temas de actualidad
- el vocabulario adquirido sobre distintos temas
- la participación activa del alumno/a
- la exposición oral 
Es significativo que la gran mayoría valora positivamente el trabajo en las tuto-
rías, en contradicción con la percepción de los profesores/as, quienes consideran,
en términos generales, que podría haberse sacado mayor provecho de las mismas.
No obstante, no se muestran partidarios de la posibilidad de aplicar el port-
folio discente de forma obligatoria por el esfuerzo que supone, lo cual refleja que
todavía se considera esta metodología como un elemento que complemente a las
clases tradicionales. 
A modo de resumen, puede afirmarse que la valoración que los estudiantes
hacen de esta experiencia es positiva. Reconocen que han aprendido más con
esta metodología, aunque no todos consideran que deba extenderse a todo el pro-
grama y realizarse de forma obligatoria, tal vez porque entienden que requiere
mucho esfuerzo preparar una asignatura completa con el modelo del trabajo
autónomo. Esta afirmación quizá obedezca al hecho de que se trata de una meto-
dología nueva en la que el estudiante adquiere el papel protagonista.
3.2.2.Valoración de los profesores/as
Los resultados de esta experiencia son bastante satisfactorios, aunque mejo-
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rables, y la valoración que se hace es sumamente positiva. Los aspectos positi-
vos que se resaltan son:
1. La preparación previa de la materia permite una discusión en el aula a nivel
teórico y en su aplicación práctica mucho más rica y participativa. El alumno/a
se acostumbra a buscar, seleccionar y sistematizar información. Se han detecta-
do carencias en las habilidades comunicativas, por lo que la experiencia resulta
muy motivadora para el alumno/a. 
2. Los estudiantes han aprendido a trabajar en equipo. Se han dado cuenta de
lo importante que es coordinarse, cumplir las tareas propuestas en los plazos pre-
vistos. El éxito de cada uno depende del esfuerzo del equipo. 
3. La preparación previa de los temas permite su discusión en clase. Los
alumnos/as han mostrado una marcada preferencia por la evaluación continua
respecto a la de un examen final. La perspectiva de realización de ejercicios, pro-
blemas y preguntas puntuables en las clases teóricas y sin aviso previo aumenta
notablemente la atención, expectativa y participación de los alumnos/as. Los
estudiantes siguen el curso con especial atención ante el hecho de que están sien-
do evaluados permanentemente. Aún así prefieren este método al del examen
final.
Sin embargo, entre los elementos a mejorar, se mencionan las siguientes:
1. La organización de las tutorías, de manera que el alumno/a tuviera que acu-
dir obligatoriamente al menos dos veces: una, de carácter colectivo entre los que
realizan la actividad optativa de la misma clase, en la que se darían las pautas
generales del trabajo a realizar; y otra, individualizada, en la que el alumno/a
exponga sus dificultades o progresos en la realización del trabajo.  
2. El aprovechamiento por el grupo. El beneficio que el resto de sus compa-
ñeros/as obtuvieron de este esfuerzo no pareció ser excesivamente alto, por dos
razones. En primer lugar, pocos alumnos/as accedieron a exponer en clase el
resultado de sus trabajos. En segundo término, la clase en su conjunto no perci-
bió que la materia impartida por sus compañeros/as fuera importante para su
conocimiento, más allá de la mera curiosidad. Quizá se deba a que, al realizarse
de forma voluntaria, no todos los estudiantes se implicaron en dicho proyecto,
por lo que fue observado como algo secundario en el transcurso de la asignatu-
ra. Para tratar de solventar este problema se podrían evaluar los contenidos
expuestos (cuestionario, resumen, etc.).
4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES GENERALES
De lo anteriormente expuesto cabe concluir, en primer lugar, que la respues-
ta de los estudiantes ante la propuesta de trabajar con la metodología del portfo-
lio fue buena, si tenemos en cuenta que se trataba de una actividad voluntaria.
En segundo término, la valoración realizada por los docentes y por los alum-
nos/as fue bastante satisfactoria, aunque se detectaron algunos aspectos mejora-
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bles. Por último, los resultados académicos fueron positivos, en general, para
aquellos estudiantes que desarrollaron alguna de las actividades propuestas. 
Este método de trabajo requiere una implicación más profunda por parte del
estudiante, dado que con él adquiere una responsabilidad en el proceso de apren-
dizaje y desarrolla más capacidades que las meramente cognitivas, como las
deductivas y analíticas que permanecen ocultas en aprendizajes esencialmente
memorísticos.
Con la evaluación continua, el aprendizaje se produce de forma gradual y
permanente. De este modo el alumnado se responsabiliza de trabajar de forma
metódica y continuada. 
Del trabajo realizado puede concluirse que el Portofolio ha sido un instru-
mento muy útil para incrementar la motivación del alumnado. Asimismo, ha
posibilitado que los alumnos/as empiecen a desarrollar destrezas vinculadas al
aprendizaje autónomo y profundicen en un aspecto relevante del programa. 
Los buenos resultados académicos y la positiva valoración de los alumnos/as
permite prever que, con la introducción de pequeñas modificaciones, puedan
mejorarse la metodología. Probablemente convendría convertir en obligatorias
algunas de las actividades básicas, dejando como voluntarias las más complejas,
para conseguir que todos los estudiantes trabajen sobre los ejes centrales de la
unidad didáctica, permitiendo que cada uno de ellos/as profundice en aspectos
que le interesen más personalmente. 
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APÉNDICE
ENCUESTA DE VALORACIÓN DEL APRENDIZAJE AUTÓNOMO
Curso 2003-2004
1. Valoro la experiencia de forma positiva / negativa.
¿Por qué?  .........................................................................................................
2. Considero que he aprendido más / menos que con la clase tradicional.
¿Por qué? ..........................................................................................................
3. Creo que el esfuerzo dedicado al trabajo se ajusta al aprendizaje que requie-
re el tema.
Sí / No
¿Por qué? .........................................................................................................
4. ¿Cambiarías el abanico de actividades?  Sí / No
¿Cuáles propondrías? .......................................................................................
¿Cuáles suprimirías? ........................................................................................
5. La tutorización del trabajo ¿ha sido adecuada / insuficiente?
Si te parece insuficiente, ¿qué propondrías? .....................................................
6. La preparación teórica previa ¿ha sido adecuada / insuficiente?
Si te parece insuficiente, ¿qué propondrías? .....................................................
7. La posibilidad de entregar el trabajo con antelación a la fecha máxima me
parece positiva / innecesaria.
¿Por qué? .........................................................................................................
8. ¿Crees que la puntuación de cada trabajo se ajusta a su dificultad e impor-
tancia?
Sí / No
Si no es así, ¿en qué caso? ................................................................................
9. ¿Crees que la puntuación total de la actividad se ajusta a la importancia del
tema en el programa?
Sí / No 
¿Por qué? ..........................................................................................................
10.En cursos próximos aplicaría esta metodología de forma voluntaria / obliga-
toria.
11.En cursos próximos aplicaría esta metodología a todos los temas.  Sí / No
Muchas gracias por tu colaboración.
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RESUMEN
La formación deseable para un ingeniero debe ir más allá de
la mera acumulación de conocimientos, cosa ésta última de la
que se peca en la mayoría de escuelas que imparten estos estu-
dios. Para un ingeniero competente es básico saber afrontar
situaciones nuevas, evaluarlas y saber diseñar estrategias de
solución. Una forma de entrenar estas habilidades se consigue
por medio de una formación estructurada en base a la resolución
de problemas. Por esta razón se aborda el reto de rediseñar asig-
naturas de ingeniería que requieren un alto nivel de abstracción
y resultan difíciles para los estudiantes, en base a una estructura
problematizada. En concreto se trabaja con dos asignaturas
troncales de la titulación, Análisis de Circuitos, de primer curso,
y Electroacústica, de segundo.
5.3. ADAPTACIÓN PROBLEMATIZADA DE
ASIGNATURAS TRONCALES DE INGENIERÍA TÉCNICA
DE TELECOMUNICACIÓN, CON ESPECIALIDAD
EN SONIDO E IMAGEN
M. Romá Romero; B. Pueo Ortega; J. Escolano Carrasco; J. M. López Sánchez;
T. Martínez Marín; J. D. Ballester Berman
Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y  Teoría de la Señal
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
Dentro del proceso de cambio general en que se encuentran los estudios uni-
versitarios en España aparece una condición necesaria de adaptación, no solo de
planes de estudio, sino de todo el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta adap-
tación no debe ser meramente un cambio en el modo de computar el número de
horas de trabajo del alumno dentro y fuera del aula (para el sistema de créditos
ECTS), sino que, más allá, debe suponer la generación de un nuevo modelo edu-
cativo. En este sentido, es necesario generar una enseñanza en la que se favo-
rezca la implicación directa del alumno en el desarrollo de la materia, incluyen-
do la generación de oportunidades adecuadas para aprender. El empleo de una
metodología basada en estructurar la materia a partir del tratamiento de proble-
mas (enseñanza problematizada) permite cumplir con la premisa anterior, ade-
más de ser uno de los sistemas recomendados por la propia Unión Europea. Es
por esta razón por la que surge la iniciativa de probar tal tipo de metodologías
en el entorno de una disciplina universitaria técnica que, teóricamente, parece
especialmente indicada para el trabajo en un entorno problematizado. La posibi-
lidad de generar en los estudiantes unas habilidades que permitan abordar pro-
blemas nuevos con creatividad, especular con hipótesis de resolución, analizar
la viabilidad de tales soluciones posibles e incluso adelantar el comportamiento
de la solución para casos especiales resulta altamente tentadora. Estas opciones
son las que genera la enseñanza basada en la resolución de problemas.
La puesta en práctica de tal metodología, dentro de la titulación de Ingenie-
ría Técnica de Telecomunicación, con especialidad en Sonido e Imagen (ITT-SI)
comienza en el curso académico 2003-2004. Se empieza trabajando con dos
asignaturas fundamentales de la troncalidad de tal titulación, Análisis de Circui-
tos (AC) de primer curso y Electroacústica (E) de segundo. En ambos casos se
trata de asignaturas con un número relativamente elevado de alumnos matricu-
lados y con un grado de fracaso importante (tabla I).
Dentro de cada una de las asignaturas se ha optado por empezar a trabajar con
un tema de especial importancia. Así, en Análisis de Circuitos se ha trabajado en
el tema “Fundamentos de filtrado en el dominio transformado”, mientras que en
Electroacústica se ha hecho propio con “Analogías electroacústicas”. En ambos
Tabla 1: Resumen de los resultados de “Análisis de Circuitos” y  “Electroacústica”
durante el curso 2003-2004
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casos se trata de temas que presentan dificultades de asimilación para los estu-
diantes, por emplear conceptos nada intuitivos, y cuya comprensión resulta espe-
cialmente importante en el contexto de las asignaturas respectivas.
2. MÉTODO
El presente trabajo se fundamenta en el trabajo como red colaborativa for-
mada por los diferentes profesores que imparten las asignaturas en las que se
centra el estudio. Dentro de la red, el trabajo se ha estructurado en forma de reu-
niones de la red completa para marcar las líneas y métodos de trabajo y exposi-
ción de conclusiones y de reuniones de los profesores de cada una de las asig-
naturas para la elaboración de la secuencia de actividades concreta. Para cada
una de las asignaturas elegidas, el método de trabajo puede resumirse en los
siguientes pasos:
• Estudio de las dificultades más relevantes que, presumiblemente, encuen-
tran los alumnos al abordar las asignaturas.
• Repaso de la evolución histórica, en un intento de identificar los proble-
mas de los estudiantes con problemas históricos en el desarrollo de las dis-
ciplinas consideradas.
• Diseño de la secuencia de actividades, en base al modelo de aprendizaje
basado en la resolución de problemas.
• Estudio de los cambios en la temporización y evaluación a partir de los
cambios metodológicos.
El presente trabajo se centra principalmente en el desarrollo de la secuencia
de actividades de las asignaturas. Un estudio detallado del resto del proceso
puede consultarse en [1].
2.1. ENSEñANZA BASADA EN RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS
La elección de la metodología problematizada responde a su idoneidad en
materias de carácter científico-técnico. Líneas de investigación recientes coinci-
den en la idoneidad del desarrollo de la enseñanza técnica como un proceso de
construcción de conocimiento siguiendo esquemas de investigación, principal-
mente, el método científico. En esta línea, desde el “National Standards for
Science Education” [2] se ha establecido que “la educación científica debe estar
basada, a todos los niveles, en la metodología de investigación como una forma
de ayuda al estudiante para aprender ciencia, hacer ciencia y aprender acerca de
la ciencia”. Esto se basa en el hecho de que, abordar situaciones problemáticas
y proponer diferentes tentativas de solución, dentro de un entorno de investiga-
ción, genera oportunidades reales y profundas de aprendizaje. 
Con esta base, una asignatura particular puede ser estructurada como el pro-
ceso de resolución de un problema general, conocido como problema estructu-
rante. La asignatura se forma como una decencia de actividades que generan las
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estrategias de resolución para solucionar el problema general. Esta estructura se
conoce como Aprendizaje Basado en la Resolución de Problemas [3]. En este
contexto de solución de problemas, todos los conceptos y modelos son introdu-
cidos por los propios estudiantes y el profesor como una parte de las hipótesis
tentativas y deben ser probados por medio de su capacidad de predicción. Esto
es, en esencia, el método científico.
El principal obstáculo que presenta la enseñanza problematizada es la falta de
experiencia en el uso de este modelo en las universidades españolas. Es por esta
razón por la que se ha optado en empezar a trabajar con la adaptación metodoló-
gica de un tema por asignatura, antes de abordar un cambio en más profundidad.
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
3.1. DIfICULTADES DE APRENDIZAjE. SELECCIÓN DE LOS TEMAS
Partiendo de la idea de que el trabajo, en esta primera fase, busca la adapta-
ción de un tema por asignatura, el primer paso consiste en la elección de un tema
significativo para trabajar en él. El criterio final adoptado fue la elección de sen-
das asignaturas que generasen especiales dificultades, tanto por su complejidad
como por su relevancia.
· Análisis de Circuitos
El punto de inicio para el desarrollo del tema consiste en una definición del
término “filtro”: “un filtro es un circuito que atenúa selectivamente las señales
de entrada en función de su frecuencia”. Además, para ilustrar la anterior idea,
se discuten una serie de ejemplos (línea telefónica, sintonización, etc.) con el
objetivo de aumentar la motivación y mostrar la importancia del fenómeno del
filtrado. Seguidamente se pasa a estudiar algunos tipos de filtros (paso-bajo,
paso-alto, paso-banda y banda eliminada) a partir de funciones de transferencia
típicas. También se introducen los conceptos de ancho de banda, frecuencia cen-
tral y frecuencia de corte.
En cualquier caso, la evaluación posterior y el análisis de los resultados
demuestran que estos conceptos no quedan suficientemente bien asentados,
incluso una vez se ha superado la asignatura. Ideas como “selectividad en fre-
cuencia”, “función de transferencia” (F. T.) o la identificación del “tipo” de fil-
tro mediante su F. T. siguen siendo algo cuya comprensión resulta complicada.
Si bien al inicio del tema se exponen a nivel cualitativo una serie de ejemplos
reales con los que tratar de motivar la exposición subsiguiente, sería interesante
adaptar esos ejemplos para que fueran utilizados como base para el desarrollo
del tema. 
De todas formas, es necesario que en un primer momento se razone cuidado-
samente acerca de la función de filtro para, de esa manera, llegar a la definición
del problema estructurante adecuado. Así, aunque en un principio se pensó que
una forma sencilla para abordar el concepto de filtrado es estudiarlo como una
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sintonización en una recepción AM (como la existente en un equipo de radio) se
decidió llegar a una simplificación aún mayor del problema con objeto de eli-
minar saltos conceptuales (“sintonización”, “señal con varias componentes fre-
cuenciales”, etc.) que desvirtuarán la problematización como adaptación meto-
dológica. Por tanto, la idea a partir de la cual se presenta el problema
estructurante responde al siguiente enunciado: se dispone de un generador de
señales senoidales que proporciona una señal, v1(t), de frecuencia f1. Se desea oír
este tono y, para ello, se conecta la salida del generador a un altavoz. Ahora se
dispone de cuatro señales de frecuencias f1, f2, f3 y f4 (la señal suma es vsuma(t)).
Dependiendo del momento, se desea oír sólo una de esas cuatro señales. ¿Qué
solución o soluciones se pueden adoptar?
Como objetivo final, se pretende que las/los estudiantes comprendan la utili-
dad de la función de transferencia de un filtro como herramienta para caracteri-
zar completamente un circuito. Cabe decir que los circuitos con los cuales se
desarrollará el trabajo serán RLC, si bien, al final del proceso se estudiarán tam-
bién aplicaciones más complejas que incluyen elementos activos.
· Electroacústica
Uno de los objetivos más ambiciosos que persigue la asignatura es que los
alumnos, después de haberla cursado, sean capaces de modelar los sistemas de
transducción electroacústica (micrófonos, altavoces, cajas acústicas…) con el
objetivo de poder analizarlos o diseñarlos. Esta cuestión resulta tremendamente
compleja, puesto que aparecen tres dominios diferentes interactuando entre sí.
Como puede verse en la figura 1, la transducción puede entenderse como el pro-
ceso de conversión de una onda de presión acústica (sonido) en una señal eléc-
trica que la represente, por medio de la actuación de un sistema mecánico capaz
de reaccionar ante la presencia de una onda sonora, transformando ésta en el
movimiento mecánico de algún elemento (transducción acústico-mecánica),
movimiento que, conveniente tratado, puede generar, a su vez, una señal eléctri-
ca (transducción mecánico-acústica).
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La complejidad del análisis de estos sistemas radica en la necesidad de rela-
cionar los tres subsistemas que están interactuando, cada uno de ellos represen-
tado por medio de relaciones entre variables propias. Por ejemplo, el fluido
queda caracterizado por velocidad v, presión P o caudal U, mientras que el sis-
tema eléctrico está caracterizado por la intensidad i, diferencia de potencial e,
impedancia Z… El problema puede verse como la necesidad de analizar en con-
junto tres dominios (fluido, mecánico, eléctrico) con dos interacciones (flui-
do→mecánico, mecánico→eléctrico). Resulta obvia la necesidad de construir
un modelo de tal sistema, que convierta en razonable las posibilidades de éxito
para su análisis. Por suerte, las ecuaciones fundamentales que describen los sis-
temas de interés son morfológicamente comparables (1), lo que permite que pue-
dan describirse por medio de modelos similares.
e(t) = RE · i(t)
f(t) = RM · u(t)
De la inspección de (1) puede verse que la relación entre la tensión e y la
intensidad i en un circuito por medio de la resistencia, puede describirse de
forma análoga a la relación entre la fuerza f y la velocidad u en un determinado
sistema mecánico con rozamiento (definido por la llamada Ley de Rozamiento). 
Los sistemas eléctricos pueden modelarse de forma fácil por medio de cir-
cuitos (a los que el estudiante está habituado, y para los que dispone de herra-
mientas sistematizadas de análisis), en los que se representa la interacción entre
los distintos componentes que lo forman. Parece razonable que un sistema que
sea gobernado por medio de expresiones morfológicamente iguales, pueda tam-
bién ser representado y analizado por medio de las mismas herramientas.
El tema de las analogías electroacústicas trata de describir la forma de mode-
lar los subsistemas acústico y mecánico en forma de circuitos, empleando com-
ponentes que representen el comportamiento de tales sistemas, adaptándolo a la
estructura de los circuitos eléctricos. Además, será necesario poder unir los dife-
rentes subsistemas en un único circuito de forma que pueda ser analizado como
un solo sistema. El sentido de las analogías electroacústicas radica en que ofre-
cen la posibilidad de modelar un sistema acústico o mecánico en forma de un
circuito de topología eléctrica que puede ser analizado por medio de las herra-
mientas convencionales de resolución de circuitos eléctricos. Ahora bien, igual
que en un circuito eléctrico se representan las interacciones entre elementos dis-
cretos activos (generadores) y componentes (resistencias, condensadores, bobi-
nas,…), será necesario definir elementos que modelen el comportamiento de los
sistemas acústicos y mecánicos por medio de relaciones que respondan al mismo
tipo de ecuaciones que rigen el comportamiento de los elementos eléctricos. De
este modo, igual que una impedancia eléctrica define la relación entre la dife-
rencia de tensión y la intensidad en un circuito eléctrico (figura 2 a), y si la fuer-
za y la velocidad en un sistema con rozamiento están relacionados por una
(1)
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expresión formalmente igual (1), es posible definir, análogamente, la impedan-
cia mecánica como el elemento que relaciona fuerza y velocidad (figura 2 b).
De acuerdo con esta representación, del mismo modo que se habla de impe-
dancia eléctrica como la relación compleja entre tensión e intensidad, puede
definirse en los mismos términos el concepto de impedancia mecánica como el
elemento que controla la relación compleja entre velocidad y fuerza en un siste-
ma mecánico. Extendiendo este proceso, es posible localizar paralelismos entre
las relaciones entre las variables de un sistema acústico (o mecánico) y un siste-
ma eléctrico, definiendo elementos análogos a los componentes eléctricos, y
construyendo un diagrama que modele su interacción del mismo que la interco-
nexión entre componentes eléctricos modela el comportamiento de un sistema
eléctrico. Sin embargo, esto no es un proceso evidente, especialmente para los
sistemas acústicos. Mientras que los elementos mecánicos pueden visualizarse
fácilmente, así como entender cualitativamente su comportamiento (masas,
resortes, resistencia mecánica…), la intuición en los elementos acústicos resulta
mucho más compleja.
Además, igual que un sistema eléctrico, en función de su topología, puede
analizarse en términos de impedancias o de admitancias (YE = ), según cuál 
origine una resolución más sencilla, los elementos mecánicos y acústicos admi-
ten una representación similar en lo que se conoce como analogía impedancia
(directa) o analogía movilidad (inversa). De nuevo, de forma similar, será nece-
sario emplear una u otra, en función del sistema modelado, para conseguir que
la obtención del circuito equivalente y su resolución resulten más sencillos.
1
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Tanto la elección del tipo de analogía que resulte más adecuado, como la dife-
rencia conceptual entre ellas, son puntos de dificultad de aprendizaje.
Como último obstáculo básico, aparece la terminología. Siendo el vocabula-
rio eléctrico familiar para el estudiante, tanto fonética como conceptualmente,
asociar aspectos mecánicos o acústicos a componentes análogos a los eléctricos
resulta complicado, más aún cuando los nombres empleados son nuevos e ini-
cialmente carentes de significado. Así, aparecen términos como compliancia o
responsibilidad tanto en variantes mecánicas como acústicas.
3.2. SECUENCIA DE ACTIvIDADES PARA “fUNDAMENTOS DE fILTRADO EN EL
DOMINIO TRANSfORMADO”
A continuación se detalla la secuencia de actividades definida para el des-
arrollo del tema “Fundamentos de filtrado en el dominio transformado”, inclu-
yendo tanto el enunciado de cada actividad, como los objetivos que con cada una
se persiguen. Es destacable, además, el diseño de un aplicación informática (para
la actividad 3.4) que permite simular gráfica e intuitivamente el comportamien-
to de un filtro ante variaciones de la frecuencia de la señal de entrada.
Bloque 1: Actividades de introducción
• Actividad 1.1. Planteamiento de una situación inicial que nos servirá de
base para dar forma al problema estructurante (Figura 3). Se utiliza el
altavoz únicamente como elemento auxiliar para proporcionar una moti-
vación adicional al proceso de aprendizaje (es decir, hablar de que un ser
humano percibe tonos más agudos o más graves es algo muy intuitivo y
que se maneja diariamente). Se reproducen (mediante ordenador portátil)
dos tonos de frecuencias apreciablemente diferentes, a la vez que se mues-
tran ambas senoidales.
Objetivo: Introducción a los conceptos de “componentes frecuenciales”,
“tono agudo” y “tono grave”. Se pretende que el/la estudiante utilice estos
conceptos de uso (relativamente) cotidiano como apoyo durante todo el
desarrollo.
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• Actividad 1.2. Plantear la posibilidad de sumar señales senoidales
(Figura 4). Se deben ver como funciones, cuya variable dependiente es la
amplitud (voltios) y la variable independiente es el tiempo.
Objetivo: Entender que se puede hablar de dos (por ejemplo) señales
senoidales, v1 (t) y v2 (t), o bien, la suma de ambas, vsuma (t):
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• Actividad 1.3. Supongamos ahora que se dispone de cuatro señales senoi-
dales diferentes (figura 5), v1 (t), v2 (t), v3 (t) y v4 (t), de frecuencias f1, f2, f3
y f4. Se desea enviar simultáneamente estas cuatro señales a un receptor
remoto que debe reproducir uno de los cuatro tonos, según elija el usua-
rio del receptor. ¿Qué diagrama de bloques sería el indicado para descri-
bir este sistema?
Objetivo: Se pretende que el/la estudiante esboce una posible solución al
problema. Después de ello, se plantea una pequeña discusión para evaluar
las opciones propuestas. La idea clave en este punto es llegar al hecho de
que por un único medio físico se puede enviar la señal suma, vsuma (t), y, en
realidad, estamos enviando las cuatro señales a la vez. Esto se correspon-
de con el concepto de multiplexación en frecuencia, si bien no es necesa-
rio nombrarlo como tal a estas alturas.
Bloque 2: Selectividad en frecuencia
• Actividad 2.1. A partir del desarrollo de la actividad 1.3, se debe centrar
la atención en el bloque objetivo de este trabajo (marcado con “?”). Se
lanza una primera pregunta: ¿Conocéis algún circuito (aparato) que rea-
lice esta función?
Objetivo: Conocer qué grado de conocimientos previos y/o ideas espon-
táneas podría tener el grupo. Motivar la participación comentando una
aplicación concreta de filtrado (cabe remarcar que aún no se ha mencio-
nado la palabra filtro), que puedan tener accesible diariamente. A partir de
este punto, se debe empezar a hablar de circuitos cuyo comportamiento es
diferente según la frecuencia.
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• Actividad 2.2. Partiendo del conocimiento de la definición de la impe-
dancia, Z (y la admitancia, Y) del condensador (ZC = ) y la bobina
(ZC = jwL), se plantea la pregunta: ¿Conocéis algún componente cuyo
comportamiento depende de la frecuencia y, por tanto, podría servirnos
para esta función? Tras un breve debate, se procede a proponer un ejem-
plo mediante circuito RC (Figura 6), puntualizando que el bloque a estu-
diar es el que hasta este momento era el desconocido, indicado mediante
interrogación en los esquemas anteriores. Se debe obtener el valor numé-
rico de la tensión de salida (amplitud), vo, en función de cuatro diferentes
frecuencias, f1, f2, f3, y f4.
Objetivo: Verificar que el circuito RC proporciona a su salida la misma
señal senoidal de la entrada pero que modifica la amplitud de la misma.
• Actividad 2.3. Extraer unas primeras conclusiones. En concreto, es nece-
sario verificar y remarcar los siguientes puntos:
a) Si cambia el valor de la capacidad (C) del condensador, cambian las
magnitudes que se obtienen a la salida.
b) Independientemente del valor de C, el circuito realiza la misma función.
Objetivo: Observar que la morfología de un circuito, la situación de sus
componentes tiene relación directa con la función que desempeña. El
valor del componente (quizás) puede que no sea tan determinante.
• Actividad 2.4. Repetición de las actividades 2.3 y 2.4 utilizando un cir-
cuito diferente (Figura 7).
Objetivo: Profundizar en la relación directa entre morfología del circuito
y función que realiza. Comparar los resultados de esta actividad con los
de la actividad 2.2. Familiarizarse con términos como “atenuación a fre-
1
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cuencias bajas” o “atenuación frecuencias altas” y tener conocimiento de
qué elemento es el que posibilita este comportamiento.
• Actividad 2.5. Repetir las actividades 2.2, 2.3 y 2.4 sustituyendo el con-
densador por una bobina de autoinducción L (Figura 8).
Objetivo: Verificar por qué mediante el uso de un componente con una
impedancia diferente se consiguen resultados también distintos. Observar
dónde se presentan esas diferencias y comprobar que también en este caso
se puede hablar de “atenuación a frecuencias bajas” o “atenuación fre-
cuencias altas”.
Bloque 3: Generalización del problema. Concepto de filtrado
• Actividad 3.1. Hasta este punto se han estudiado dos tipos de comporta-
mientos: a frecuencias altas y a frecuencias altas. Ahora la pregunta es:
¿Se puede conseguir algo más? Se trata de pensar y estudiar combina-
ciones de dos componentes que proporcionen otros resultados.
Objetivo: Será una actividad muy poco guiada, donde se debe verificar
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(de la forma que se ha hecho en las actividades anteriores) lo que sucede
con una combinación de elementos selectivos en frecuencia.
• Actividad 3.2. Realizar un repaso (exposición) de los casos a los que
deberían llegar las/los estudiantes en la actividad 3.1: paso banda y
banda eliminada (Figura 9).
Objetivo: Comprobación de los resultados obtenidos.
• Actividad 3.3. Generalización del problema mediante la introducción del
análisis en el dominio s=jw. Se escogen varios de los circuitos anteriores
y se obtiene la función de transferencia H(jw). Obtención del diagrama de
Bode.
Objetivo: Comprender la utilidad de la función de transferencia como
herramienta matemática que describe exactamente la función que realiza
el circuito.
• Actividad 3.4. Estudio cualitativo de la función de transferencia median-
te simulación de un circuito RLC. Se ha implementado un pequeño pro-
grama de simulación (ver Figura 10) que calcula la respuesta temporal y
frecuencial de un circuito RLC, permitiendo variar los valores de los com-
ponentes. En la gráfica inferior izquierda se representa en azul la señal de
entrada (senoidal de 50 Hz y amplitud 1V), vi , y en color rojo la señal de
salida, v0 . La gráfica inferior derecha representa el módulo de la función
de transferencia, que se genera automáticamente según se varía el valor
de la frecuencia (barra de desplazamiento superior, que varía de 0.1 Hz a
100 Hz).
Objetivo: Complementar el desarrollo de la actividad 3.3.
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• Actividad 3.5. Análisis de circuitos prácticos de mayor complejidad. Se
utilizarán circuitos basados en componentes pasivos y activos.
Objetivo: Caracterizar cualquier tipo de circuito mediante su función de
transferencia. Verificar que los circuitos electrónicos están limitados en
banda, independientemente de que algunos tengan como misión concreta
el filtrado de señales.
3.3. SECUENCIA DE ACTIvIDADES PARA “ANALOGÍAS ELECTROACúSTICAS”
A continuación se detalla la secuencia de actividades definida para el de-
sarrollo del tema “Analogías electroacústicas”, incluyendo tanto el enunciado de
cada actividad, como los objetivos que con cada una se persiguen.
Bloque 1: Actividades de introducción
• Actividad 1.1. Análisis del problema inicial y formulación del mismo de
una manera más precisa: descomposición del mismo en subproblemas.
Cuestión que busca una primera reflexión general sobre el problema a
resolver.
Objetivo: Aparición del concepto de transducción. Concluir que el pro-
blema podrá ser resuelto mediante dos subproblemas, conversión del soni-
do en señal eléctrica y posterior conversión de la señal eléctrica en onda
acústica.
• Actividad 1.2. Representar esquemáticamente el problema: operativizar
el problema de manera gráfica.
Objetivo: Definición de la naturaleza de las señales involucradas en cada
una de las fases del problema. Definición de transducción acústico-eléc-
trica y electro-acústica (Figura 11).
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• Actividad 1.3. ¿Por qué es un problema? Analizar más profundamente la
situación y entender que se trata de un problema de solución no trivial.
Objetivo: Aparición del concepto de interacción.
• Actividad 2.1. ¿De qué forma podría resolverse el problema? Plantear
posibles estrategias de solución y realizar una primera valoración de su
viabilidad.
Objetivo: Aparición de, al menos, la posibilidad de atacar el problema por
medio de las relaciones fundamentales, la ecuación de onda. Idealmente
deberá aparecer de forma espontánea la similitud formal de las ecuacio-
nes de onda eléctrica y acústica. Si no es así, se genera la reflexión como
introducción a la actividad 2.2.
• Actividad 2.2. ¿Puede emplearse información conocida para la resolución
por medio de las ecuaciones de onda? Se asume que el estudiante conoce
la solución de la ecuación de onda aplicada a la naturaleza eléctrica.
Objetivo: Asumir que la ecuación de onda acústica y eléctrica son for-
malmente idénticas, por lo que la solución conocida de la segunda puede
aplicarse de forma análoga a la primera. Entender que, aunque científica-
mente es un procedimiento totalmente válido, matemáticamente la solu-
ción es prácticamente inabordable.
• Actividad 2.3. Planteamiento de una estrategia de solución con aplicación
práctica: se trata de una de las actividades fundamentales en la primera parte
del tema. Asumiendo que el problema eléctrico y el acústico son formalmen-
te iguales y que, por lo tanto, se pueden resolver de forma similar (Figura 12),
un análisis de la solución en el sistema eléctrico dará la clave para el resto.
Objetivo: Asumir que el sistema eléctrico puede modelarse en forma de
elementos y circuitos, y que eso no es más que un modelo. Recordar que
el un sistema modelado de esta forma puede ser resuelto de forma sencilla
y sistemática por los métodos conocidos de análisis de circuitos. Entender
que tal vez pueda generarse un modelo de los sistemas acústicos de forma
que puedan ser analizados por medio de las mismas herramientas.
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• Actividad 2.4. Aplicación de un sistema basado en modelos para la reso-
lución de un problema complejo: plantear un modelo para un sistema
complejo (un cuerpo humano, por ejemplo), con el fin de resolver un pro-
blema determinado (cálculo de su volumen o masa) (Figura 13).
Objetivo: Comprender que es más fácil descomponer un problema com-
plejo en subsistemas fáciles de modelar. Entender que es necesario definir
la interacción entre los diferentes subsistemas para poder realizar un
modelo completo. Definir un modelo basado en circuitos eléctricos como
un conjunto de subsistemas (componentes) y conexiones (interacciones).
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• Actividad 2.5. Búsqueda bibliográfica histórica sobre las analogías elec-
troacústicas: actividad que se realiza en paralelo al desarrollo de las sesio-
nes de clase.
Objetivo: Comprender la influencia que el uso de modelos eléctricos apli-
cados a la electroacústica ha tenido en el desarrollo de los transductores.
• Actividad 3. Introducción de variables y relaciones: antes de empezar a
generar los modelos de los sistemas acústicos (y mecánicos) es necesario
establecer, a modo de definición, una serie de variables y sus relaciones
que permitan facilitar el resto del proceso. En este caso no se trata de una
actividad a resolver en grupos, sino que es un paréntesis de exposición por
parte del profesor. Se introducen conceptos (tanto nuevos como conoci-
dos) como masa mecánica o acústica, impedancia mecánica o acústica,
fuerza, presión, velocidad y velocidad volumétrica…, así como sus rela-
ciones.
Objetivo: Entender el significado físico de las variables empleadas para
el análisis de sistemas acústicos y mecánicos, así como las relaciones que
definen la interacción entre ellas.
Bloque 2: Sistemas mecánicos
• Actividad 4.1. Obtención del modelo de un sistema mecánico sencillo:
modelar un sistema mecánico dominado por la ley del rozamiento: una
vez definidos los conceptos necesarios, y asumiendo que la clave para la
resolución del problema base radica en la búsqueda de modelos análogos
a los empleados para resolver sistemas eléctricos, buscar un modelo con
topología de circuito para un sistema mecánico simple (Figura 14).
Objetivo: Generar el circuito equivalente de un sistema mecánico que res-
ponde la ley del rozamiento, encontrando el análogo en la ley de Ohm y
su representación en forma de circuito. Aparece la analogía entre tensión
V y fuerza F (como elementos motrices del sistema), intensidad I y velo-
cidad u (como respuesta del sistema al estímulo motriz) y resistencia eléc-
trica RE y resistencia mecánica RM.
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• Actividad 4.2. Obtención del modelo de un sistema mecánico no lineal:
modelar un sistema mecánico dominado por la ley de Newton F=m·a: la
expresión de unas variables en función de otras permite modelar sistemas
con un comportamiento no lineal, de nuevo en analogía a los sistemas
eléctricos conocidos, condensadores y bobinas (Figura 15).
Objetivo: Generar el circuito equivalente de un sistema mecánico no line-
al. Entender la relación entre variables y la forma de generar nuevos
modelos. Asumiendo que la expresión F=m·a modela un comportamiento
mecánico, y que debe existir un circuito eléctrico equivalente, entender
que es posible modelar sistemas mecánicos con circuitos y expresiones
equivalentes. Expresión de un sistema en función de variables conocidas.
Aparece la analogía entre inductancia eléctrica LE y masa mecánica MM .
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• Actividad 4.3. Obtención del modelo de un sistema mecánico dominado
por la ley de Hooke f(t) = K ·  u(t)dt: Buscar la forma más coherente de
expresar la constante K de forma que el trabajo con modelos sea lo más
simple posible (Figura 16).
Objetivo: Generar el circuito equivalente de un sistema mecánico no line-
al. Entender que resulta más práctico, por analogía con la respuesta del
componente condensador eléctrico, expresar la constante en la forma
K = . Aparece la analogía entre capacidad eléctrica CE y compliancia
mecánica CM.
• Actividad 5. Obtención de modelos alternativos: puesto que los modelos
mecánicos obtenidos responden a un sistema “ficticio” de representar la
realidad, es posible que no sea (y, de hecho, no es) la única forma de
modelarlos. A los modelos obtenidos hasta el momento se les conoce
como analogía impedancia. Un cambio en la forma de expresar las dife-
rentes relaciones dará lugar, de forma inmediata, a modelos y relaciones
diferentes. Obtener los modelos equivalentes a las relaciones vistas ante-
riormente, pero cambiando en la expresión la variable independiente y la
dependiente.
Objetivo: La relación entre fuerza y velocidad se ha expresado, hasta el
momento, con la velocidad como variable independiente. El cambio en la
forma de escribir (por ejemplo, ƒ(t) = RM · u(t) puede expresarse como
u(t) = ƒ(t)) da lugar a modelos y/o elementos diferentes. Los
estudiantes obtienen los modelos equivalentes a la analogía movilidad. La
1
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analogía movilidad aparece de forma natural. Aparecen los circuitos y
relaciones que pueden consultarse en [4].
• Actividad 6.1. Obtención de generadores mecánicos: reflexión inicial,
aparte de los elementos resistencia, masa y compliancia ¿qué falta para
diseñar un sistema (circuito) mecánico útil? Obtener los generadores de
movimiento mecánico ideales y reales análogos a las fuentes de tensión e
intensidad de los circuitos eléctricos en las analogías impedancia y movi-
lidad.
Objetivo: Obtención de elementos activos análogos por inspección de las
relaciones pertinentes en dominio eléctrico. Afianzar las diferencias entre
las analogías impedancia y movilidad.
• Actividad 6.2. Recapitulación: actividad para resumir los diferentes ele-
mentos definidos, su significado físico, su representación esquemática y
sus modelos en ambas analogías.
Objetivo: Disponer de ideas suficientemente claras sobre representación
de elementos mecánicos y sus modelos para poder abordar el análisis de
circuitos mecánicos completos.
• Actividad 7.1. Generación y análisis de circuitos mecánicos por analo-
gía movilidad: presentación de la forma más sencilla de generar los esque-
mas y circuitos equivalentes en analogía impedancia de sistemas mecáni-
cos, y su resolución.
Objetivo: Ser capaces de dibujar el esquema de circuito mecánico de un
sistema, su circuito equivalente en analogía movilidad y analizarlo.
• Actividad 7.2. Generación y análisis de circuitos mecánicos por analo-
gía impedancia: presentación de la forma más sencilla de generar los
esquemas y circuitos equivalentes en analogía impedancia de sistemas
mecánicos, y su resolución.
Objetivo: Ser capaces de dibujar el esquema de circuito mecánico de un
sistema, su circuito equivalente en analogía impedancia y analizarlo.
Bloque 3: Sistemas acústicos
• Actividad 8.1. Presentación del concepto de impedancia acústica: al tra-
tarse de un concepto introducido de manera artificial, por conveniencia, se
presenta de forma teórica, por el profesor, el concepto de ZA, relacionán-
dolo formalmente con el concepto de impedancia eléctrica.
Objetivo: Entender la analogía entre ZE como relación entre tensión e
intensidad y ZA como relación entre presión y velocidad volumétrica. Asi-
milar las partes real e imaginaria de ZA como equivalentes de las compo-
nentes real (resistencia) y compleja (reactancia y capacitancia) del análo-
go eléctrico.
• Actividad 8.2. Obtención del circuito equivalente de un sistema acústico
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gobernado por la ley del rozamiento viscoso: a partir de la relación entre
presión y velocidad, obtener el modelo tanto en analogía impedancia
(p(t) = RA · U(t)) como movilidad (U(t) = p(t) = rA · p(t).
Objetivo: Entender el concepto de rozamiento viscoso y ser capaz de asi-
milarlo a un modelo basado en una resistencia. Entender que es equiva-
lente a la parte real de la impedancia acústica.
• Actividad 8.3. Obtención del circuito equivalente de una masa acústica
(masa de aire acelerada sin compresión): establecer el elemento equiva-
lente de una masa de aire que cumple con la segunda ley de Newton, tanto
en analogía impedancia (p(t) = MA ) como movilidad
(U(t) =  p(t)dt).
Objetivo: Entender el concepto de masa acústica y sus diferencias res-
pecto a la masa mecánica, y ser capaz de asimilarlo a un modelo basado
en una bobina (impedancia) o un condensador (movilidad). Asociar el
concepto de masa acústica a la parte imaginaria positiva de la impedancia
acústica.
• Actividad 8.4. Obtención del circuito equivalente de una compliancia
acústica (volumen de aire que se comprime sin desplazamiento): estable-
cer el elemento equivalente de un volumen de aire que cumple con la ley
de Hooke, tanto en analogía impedancia (p(t) =  U (t)dt) como
movilidad (U(t) = CA ).
Objetivo: Entender el concepto de compliancia acústica, y ser capaz de
asimilarlo a un modelo basado en un condensador (impedancia) o una
bobina (movilidad). Asociar el concepto de compliancia acústica a la parte
imaginaria negativa de la impedancia acústica.
• Actividad 9.1. Recapitulación: actividad para resumir los diferentes ele-
mentos definidos, su significado físico, su representación esquemática y
sus modelos en ambas analogías.
Objetivo: Disponer de ideas suficientemente claras sobre representación
de elementos acústicos y sus modelos para poder abordar el análisis de
circuitos acústicos completos.
• Actividad 9.2. Conversión entre elementos mecánicos y acústicos: una vez
presentados con profundidad los componentes análogos de los sistemas
dp(t)
dt
1
CA
1
MA
dU(t)
dt
1
RA
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mecánicos y acústicos, y conociendo las variables de que dependen, obte-
ner las relaciones entre componentes equivalentes acústicos y mecánicos.
Objetivo: Entender las relaciones entre elementos mecánicos y acústicos,
y saber obtener unos a partir de los otros.
• Actividad 10. Generación y análisis de circuitos acústicos por analogía
impedancia: los sistemas acústicos resultan más sencillos de analizar por
medio de analogía impedancia, por lo que solo se estudiarán aquí por
medio de ésta.
Objetivo: Ser capaces de dibujar el esquema de circuito acústico de un
sistema, su circuito equivalente en analogía impedancia y analizarlo.
3.4. ADAPTACIÓN DE TIEMPO Y EvALUACIÓN
• Análisis de Circuitos
Aproximadamente, la cantidad de horas que tradicionalmente se dedica al
desarrollo de los conocimientos aquí expuestos es de 4 horas, que quedan repar-
tidas de la siguiente forma:
– 1,5 horas a la exposición de los conceptos básicos.
– 0,5 horas a la realización de unos primeros ejemplos.
– 1 hora a la obtención y utilidad de los diagramas de Bode.
– 3/4 de hora a la realización por parte de las/los estudiantes de un pro-
blema completo.
– 1/4 de hora a la solución del anterior problema.
Asumiendo que la transformación metodológica supone la consideración de
horas adicionales a las que se utilizan con el método clásico, debido principal-
mente a la demanda de una mayor participación del alumnado en clase, se pro-
pone la utilización de cuatro clases adicionales (de dos horas cada una) para
poner en práctica el método de problematización.
Un sistema como el propuesto significa, lógicamente, un comportamiento
más activo del estudiante. Aunque esa es una actitud que debería presuponerse,
esto dista mucho de la realidad, por lo que experiencias previas muestran que
resulta necesario “premiar” cualquier tipo de trabajo por parte de los alumnos de
forma que cualquier actividad se vea reflejada de forma directa en la nota final.
Un planteamiento como el aquí expuesto puede interpretarse como un modelo
de evaluación continua siempre que se realice un seguimiento del trabajo de los
diferentes grupos de trabajo. Al tratarse, de momento, de un solo tema, no es
posible sustituir sistemas de evaluación más genéricos (como exámenes termi-
nales), aunque es necesario incluir modificaciones que afecten al tema tratado.
Dado que los contenidos expuestos en este trabajo no se corresponden ni tan sólo
con un tema dentro del desarrollo original de la asignatura de Análisis de Cir-
cuitos, la evaluación a realizar deberá tener en cuenta este hecho. Al ser un corto
período de tiempo, en esta primera puesta en práctica, se plantea a los estudian-
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tes la posibilidad de aumentar la nota final con la que se obtenga de la evalua-
ción de las actividades propuestas. La máxima calificación a sumar será de 1
punto. Dichas actividades se realizarán en grupos de dos personas y los resulta-
dos se entregarán al finalizar la actividad, antes de proseguir con la exposición
o la siguiente tarea programada, según el caso.
• Electroacústica
Al contrario que el caso del tema de Análisis de Circuitos, en este tema es
posible dar una valoración más realista de la variación temporal, al haber podi-
do probarse la nueva metodología antes de finalizar la redacción del presente tra-
bajo. La tabla II ofrece el tiempo (redondeado en intervalos de 10 minutos),
empleado para cada una de las actividades propuestas. 
En total, de las cuatro horas invertidas en la docencia por el método tradicio-
nal, se pasa a algo más de nueve horas por el método de la enseñanza proble-
matizada. Aunque en el estado actual, el incremento no presenta un aumento sig-
nificativo del número total de horas de docencia para impartir el temario, la
sucesiva implantación de un modelo de docencia basado en resolución de pro-
blemas implicará, además, una adaptación de los contenidos de la asignatura.
Al igual que en el caso anterior, este planteamiento puede interpretarse como un
modelo de evaluación continua. Al tratarse, de momento, de un solo tema, no es
posible sustituir sistemas de evaluación más genéricos (como exámenes terminales),
aunque es necesario incluir modificaciones que afecten al tema tratado. Al tratarse,
en este caso, de uno de los temas introductorios en el curso, que supone una frac-
ción relativamente pequeña, obviamente la repercusión en la calificación final no
podrá ser muy alta. En cualquier caso, y según la premisa anteriormente expuesta,
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de considerar, a favor del estudiante, todo el trabajo que se realice, las actividades
propuestas, que son realizadas por parejas, reciben una valoración que podrá sumar,
como máximo, un punto sobre la nota final. Al realizarse por parejas, se obtiene un
beneficio adicional, ya que, calificando con la misma nota a los dos miembros de
cada grupo, se hace imprescindible una labor previa de diálogo para generar la res-
puesta final de cada actividad, que será una sola por cada pareja de trabajo.
3.5. RESULTADOS EN “ANALOGÍAS ELECTROACúSTICAS”
En el curso académico 2003-04, la asignatura de Electroacústica tenía un
total de 114 alumnos matriculados, de los cuales, acudían a clase aproximada-
mente 80. Por tanto, se trabajan las actividades con 35-40 parejas.
Puesto que no es posible una calificación numérica única que describa la
recepción y aprovechamiento por parte del alumno de las secuencia de activida-
des, se presenta el siguiente conjunto de indicativos:
- “Interés” o grado en el que el alumno percibe la actividad como nueva y
beneficiosa para su aprendizaje (subjetivo).
- “Desarrollo” o trabajo realizado en clase, incluyendo la discusión y puesta
en común de conocimientos (subjetivo en clase/objetivo en la corrección).
- “Resultado” o adecuación de las respuestas propuestas por los alumnos con
lo esperado en el proceso de aprendizaje (objetivo).
El estudio e interpretación de estos indicadores permiten realizar un análisis
profundo, cuyas conclusiones se exponen al final del documento.
Un resumen de los resultados puede consultarse en la tabla III. A continua-
ción, se describe brevemente la actitud observada por los alumnos en los tres
bloques de que consta la secuencia de actividades.
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Bloque 1 (Introducción): se trata del primer bloque y, por tanto, la primera
toma de contacto del alumnado con esta metodología. Se observa el comporta-
miento típico de un colectivo ante un cambio. Inicialmente, la incredulidad no
permite que los alumnos valoren adecuadamente las actividades puesto que creen
que se trata de otra tarea sin importancia dentro del desarrollo de la clase. A medi-
da que transcurren las actividades, van tomando conciencia de que es interesante
para ellos y que son capaces de formar parte de su propio proceso de aprendiza-
je. En este momento, la eficiencia del método aumenta y los alumnos hacen suyo
el procedimiento. Este hecho se percibe en que ya están dispuestos a problemati-
zar y percibir el conocimiento como respuesta al problema que han planteado.
Bloque 2 (Sistemas mecánicos): los alumnos ya han asumido los elementos
con los que luego se modelarán sistemas más complejos. Se comienza en primer
lugar con los sistemas mecánicos, ya que pueden construir mejor el conocimien-
to al enlazarlo con la estructura que ya poseen, fruto de asignaturas relacionadas
con la física mecánica de la titulación y de enseñanza media. En este estadio,
desarrollan los elementos mecánicos a partir de los eléctricos de modo guiado
por las actividades pero natural. Se observa que algunos alumnos se sorprenden
al revisar los conocimientos que poseen desde otra perspectiva y de cómo se
puede entender un simple circuito eléctrico como un sistema, al igual que el sis-
tema mecánico. En el proceso, es notable destacar cómo los alumnos han asu-
mido que un sistema está compuesto, además de por los subsistemas (compo-
nentes eléctricos), por las interacciones que entre ellos se desarrollan. Éste es un
punto especialmente complejo de transmitir con la enseñanza clásica y es funda-
mental cuando se abandona el plano eléctrico y se aborda el mecánico/acústico.
Bloque 3 (Sistemas acústicos): en términos de aprendizaje, los sistemas acús-
ticos difieren de los sistemas mecánicos en una desconexión con el árbol de
conocimiento que poseen los alumnos. Los elementos singulares que modelan
sistemas acústicos, aunque están descritos por la física clásica, como presión o
caudal, no son fácilmente relacionables con sistemas acústicos reales. Este salto
se percibe al inicio del bloque con algo de desconfianza por parte del alumnado
ya que es necesario introducir teóricamente el concepto. No obstante, tras esta
introducción, los alumnos siguieron adelante con el proceso a través de las acti-
vidades, del mismo modo que se hizo para los bloques anteriores. El modelado
de sistemas reales como los tubos de las instalaciones de aire acondicionado, que
incluyen filtros acústicos, o incluso la descripción básica de una caja acústica
que contiene tubos sonoros, provoca en alumnos un afianzamiento del método.
4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES fINALES
4.1. CONCLUSIONES
Puesto que en el momento de la redacción del presente artículo (primer cua-
trimestre del curso 2004-2005) está produciéndose la puesta en práctica de la
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adaptación descrita, no se dispone todavía de resultados definitivos acerca de su
eficacia en el proceso educativo. No obstante, una primera evaluación en el caso
de la asignatura de Electroacústica ha mostrado resultados alentadores. Aún así,
pueden extraerse una serie de conclusiones del propio proceso de diseño de asig-
naturas en base a un modelo docente basado en la resolución de problemas.
• Se ha propuesto una adaptación metodológica de sendos temas de asigna-
turas troncales de la titulación Ingeniería Técnica de Telecomunicación,
con especialidad en Sonido e Imagen, de primer y segundo curso.
• La metodología basada en la resolución de problemas parece una alterna-
tiva efectiva para abordar asignaturas y/o temas de asignaturas cuyos con-
tenidos impartidos por métodos docentes en base a la lección magistral
resultan complejos de asimilar y originan malos resultados académicos.
• La estructura y contenido de los temas resulta un elemento fundamental
de cara a su adaptación. Cuanto más paralelismo existe entre la estructu-
ra del tema y el propio método científico, más evidente resulta la adapta-
ción. Sin embargo, temas más separados de esta línea también pueden ser
adaptados rediseñándolos con sufriente atención.
• Las primeras valoraciones de la experiencia, en el caso de las Analogías
Electroacústicas” muestra un grado de aceptación considerable por parte
de los estudiantes, que pueden ver los avances de forma significativa.
4.2. ACCIONES fUTURAS
Para el curso presente, la acción marcha se basa en la completa puesta en
práctica de la adaptación descrita y la posterior evaluación de sus resultados.
Si los resultados obtenidos son positivos, el paso siguiente consiste en la
adaptación sucesiva de más temas de cada una de las asignaturas. En caso de que
la adaptación no proporcione los resultados esperados, se procederá al un nuevo
replanteamiento de los temas piloto.
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RESUMEN
En los momentos actuales estamos asistiendo a numerosos
cambios en la institución universitaria. Por una parte en el cam-
bio de concepción de la propia misión de la Universidad (de la
“universidad de la enseñanza” a la “universidad del aprendiza-
je”), y por otra en aquellos cambios que aporta la cultura de la
calidad de la enseñanza. Desde la confluencia de estas dos pers-
pectivas la calidad de la enseñanza se evalúa por la calidad del
aprendizaje que es capaz de facilitar y orientar. 
Dada la rapidez de los cambios que se producen en la actuali -
dad, los conocimientos han de ser continuamente actualiza dos o
renovados; por lo que no es aconsejable una pedagogía mera-
mente transmisora. Se considera imprescindible fomentar la
capacidad para adquirir conocimientos y habilidades que permi-
tan la adapta ción a dichos cambios, y no una enseñanza centra-
da en el dirigismo del profesor.
Así planteada la enseñanza universitaria, conocer los resul-
tados de la investigación sobre el aprendizaje académico y bus-
car el acercamiento entre los estilos de aprender y las exigen-
cias de nuestras áreas de conocimiento, nos facilitará impartir
una docencia de calidad. Suponemos que los modelos tutoriales
fundamentados en una buena teoría del aprendizaje serán los más
acertados. Los modelos tutoriales quedan sujetos a una revisión
en la Universidad, donde diferentes modelos, entre los cuales
citamos los experimentados (RADIAL, DIFUSOR y CONS-
TRUCTIVISTA), deben cobrar mayor protagonismo hacia el
cambio docente que se nos plantea.
5.4. CALIDAD DE LA ENSEÑANZA Y ESPACIO TUTORIAL:
MODELOS TUTORIALES EN EL MARCO
DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR
J. Mira Grau; A. Bellido Alonso; F. J. Domínguez Alonso; Mª J. Escartín Caparrós;
R. Mohedano Menéndez; M. Palomar Villena; J. Rebollo Alonso
Departamento de Trabajo Social y  Serv icios Sociales
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN Y BASE TEÓRICA
La teoría Humanista de Carl Rogers ha influido en la práctica docente, apor-
tando una clave básica: la importancia de la individualización de la enseñanza.
Rogers (1982) desarrolla una serie de principios sobre el proceso enseñanza-
aprendizaje que son importantes en esta orienta ción de la docencia, y por tanto,
de los procesos tutoriales:
• El ser humano posee una potencialidad natural para el aprendizaje, una
necesidad ambivalente para aprender y evolucionar, de ampliar conoci-
mientos y experiencias, una curiosidad innata por su mundo que no debe
ser ahogada por el sistema educativo.
• El estudiante aprende realmente cuando percibe el estudio como impor-
tante para sus propios objetivos, como un enriqueci miento de sí mismo.
• La mayor parte del aprendizaje significativo se logra mediante la práctica
y cuando el alumno participa de manera responsable en el proceso de
aprendizaje.
• La independencia, la creatividad, la confianza en sí mismo se facilitan
mediante la autoevaluación y la autocrítica, dejando en segundo término
la evaluación de los demás.
• El aprendizaje más útil en el mundo moderno es el “apren di zaje del pro-
ceso de aprendizaje” que significa una conti nua actitud de apertura frente
a experiencias e incorporar el proceso de cambio.
La educación, en este sentido, se puede interpretar como una necesidad de
todo ser humano que se ejerce de múltiples formas. Dentro de este marco, nos
encontramos con el proceso de enseñanza aplicado a un grupo de profesores
integrados en el seno de la Escuela Universitaria de Trabajo Social de la Uni-
versidad de Alicante. 
Se trata de una educación formal, puesto que es algo que se encuentra pre-
viamente programado. Hemos de hacer hincapié en el hecho de que esta ense-
ñanza programada afecta tanto al alumno como al profesor. Ambos son fruto del
proceso de aprendizaje y en la interrelación mutua es donde se desarrolla el
marco educativo en el cual nos movemos. Y hablamos de programada porque
dentro de la libertad que imprime esta concepción de aprendizaje, el profesor,
previamente al desarrollo de su materia, ha elaborado una programación de
conteni dos que posteriormente imparte. En ello, al mismo tiempo, ha influido la
concepción que tiene del Trabajo Social como profesión, siendo esto lo que va a
marcar los contenidos a impartir. 
Entendemos el Trabajo Social, al mismo tiempo, como el proceso de ayuda
al desarrollo de las potencialida des de las personas, con el fin de mejorar la rela-
ción de las mismas con el medio-ambiente que les rodea. Con esta concepción
de aprendizaje y de nuestra Disciplina, somos conscientes de que el producto
final que pretendemos obtener -un Trabajador Social cualificado- ha de ser un
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profesional consciente de las capacida des del ser humano y para ello hemos de
hacerle consciente de las suyas propias.
Así pues, la orientación pedagógica centrada en el aprendizaje del estudian-
te, y justificada por una variedad de teorías del aprendizaje, asume que el cono-
cimiento debe ser construido individualmente por el estudiante; que los aprendi-
ces deben implicarse activamente en el proceso de aprendizaje; que los
aprendices prefieren unos estilos de aprendizaje a otros, son diferentes entre sí,
y no aprenden al mismo ritmo; y que los estudiantes que tienen más control
sobre su aprendizaje tienden a estar más motivados, ven la importancia de aque-
llo que aprenden y adoptan un enfoque de profundidad en su aprendizaje (Fei-
xas, 2002). Bajo ese marco conceptual es sobre el que se está llevando a cabo en
nuestra Titulación un Proyecto Experimental de aplicación de los ECTS en los
dos primeros cursos de la carrera.
Partiendo de los trabajos de este mismo grupo de profesores que suscribe y
llevados a cabo en las dos convocatorias del ICE de la Universidad de Alicante
en los últimos dos cursos académicos, entendemos pues la acción tutorial inte-
grada en la propia acción docente y que debe servir para posibilitar, a través de
una retroalimentación adecuada, que los estudiantes aprendan de sus errores,
facilitarles posibles remedios a sus dificultades, motivarles y ayudarles a centrar
sus logros; consolidar sus aprendizajes, ayudarles a aplicar principios abstractos
en contextos prácticos; estimar su potencial para progresar hacia otros niveles, y
guiar la elección de alternativas.
Para dichos logros es conveniente rescatar lo que Contreras (1990) señala
como principios estratégicos en el proceso educativo:
• Preparación del contexto del aprendizaje. El profesor debe preparar el
contexto donde se lleva a cabo la enseñanza. Esto se consigue reduciendo
barreras que impidan aprender, así como preparar los medios y recursos
necesarios que faciliten al alumno su tarea de aprendizaje.
• Principio de satisfacción. El aprendizaje debe producir en el alumno la
satisfacción necesaria para que se generen elementos de  motivación 
• Principio de asociación. El alumno aprende mejor, si los elementos nue-
vos que se le presentan pueden relacionarse con lo que ya se conoce.
• Principio de actividad. El aprendizaje se consigue de forma satisfactoria
si se aplica a actividades prácticas, donde pueda verse su utilidad.
• Principio de evaluación. El estudiante debe saber, en todo momento, cómo
es su proceso de aprendizaje. Esto se consigue a través de autoevaluacio-
nes, fomentando su propia reflexión.
Precisamente por ello, y desde una visión más didáctica, planteamos un pro-
ceso de  enseñanza-aprendizaje donde la aplicación de uno o más Modelos Tuto-
riales es determinante, bajo nuestro punto de vista experimental. Cuando el pro-
fesor entra en clase empieza a ejecutar la planificación que había diseñado
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previamente, en ese instante adquieren gran importancia las interacciones per-
sonales que se producen dentro del aula, tanto entre profesor-estudiante, como
entre estudiante-estudiante. El aprendizaje dependerá en gran medida de la cali-
dad de esas interacciones.
Analizar la calidad de las interacciones implica preguntarse muchas cuestio-
nes, así como la puesta en práctica de sus respuestas. Habría que contribuir a
implantar una formación capaz de romper el contrato social perverso implícita-
mente existente de lección-apuntes-examen-créditos y convertirla en autoestu-
dio-tutoría-trabajo-evaluación-satisfacción. De hecho, se precisa un cambio cul-
tural que, previsiblemente, será lento y vendrá acompañado de amplias
resistencias personales e institucionales (Gairín, 2003). Estos contenidos, como
antes ya se mencionaba, se están experimentando y valorando dentro del Pro-
yecto Experimental de aplicación de los ECTS en el marco global de la Escuela
Universitaria de Trabajo Social de la Universidad de Alicante.
Los cambios deseables en la cultura docente quedan muy acotados en la apor-
tación de Tomás, Armengol y Feixas (1999) cuando señalan:
• El profesorado deberá ser más sensible a los mensajes, contenidos e inte-
reses de su auditorio y estar más receptivo para establecer nuevas relacio-
nes no sólo con el alumnado, sino también con otras universidades con
quien colaborará en la configuración del currículo, con empresas, etc.
• La finalidad de sus funciones docentes no será transmitir conocimientos
sino orientar de forma individualizada para crear alumnos emprendedores
que sepan y puedan generar su propio trabajo como profesionales autóno-
mos. También adquirirá mayor importancia y reconocimiento su conoci-
miento científico para actuar como asesor y experto en organizaciones de
diferente tipología.
• Un aumento de calidad de la docencia demandará una formación pedagó-
gica obligatoria para todo aquel que quiera impartir docencia en la uni-
versidad.
El rol de los profesores habrá, pues, de enfatizar más en el aprendizaje que
en la enseñanza, centrándose en enseñar para comprender, en promover el apren-
dizaje autorregulado o el logro de la autonomía moral e intelectual y en promo-
ver el aprendizaje cooperativo (Mingorance, 2001), factores todos ellos estre-
chamente relacionados con los procesos tutoriales.
De este modo, la consecución del cambio de perspectiva didáctica en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje que exige la convergencia europea debería acom-
pañarse de un cambio de perspectiva en el proceso tutorial, logrando que ambos
procesos se integren en una misma práctica y en relación con las necesidades de
aprendizaje del estudiante.
Así, el profesorado del nuevo esquema europeo de educación superior nece-
sita conocer y practicar nuevas formas de gestión del aula respecto al reto de
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enfrentarse a una docencia comprensiva con garantías de éxito. Debe sacar el
máximo rendimiento a la participación del estudiante en clase, a su capacidad de
cooperación, de razonamiento e interacción y ver sus diferencias como un ele-
mento enriquecedor y de ayuda a nuestra tarea formativa. Es bajo este prisma de
enseñanza-aprendizaje donde los modelos tutoriales experimentados se han
intentado orientar.
2. MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN
El método que utilizamos parte de una metodología activa y participativa de
los alumnos en los procesos de aprendizaje mediante la propuesta de aplicación
de los distintos modelos tutoriales vinculados a las asignaturas de los profesores
participantes en la Red. Dicho concepto ha comprendido un conjunto sistemati-
zado de acciones educativas centradas en el estudiante, donde hemos entendido
ésta, en todo caso, complementaria de la docencia frente al gran grupo, pero de
ninguna manera como sustituta de la misma.
2.1. OBjETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN
Los objetivos últimos que se han perseguido en dicha acción tutorial, además
de complementar el proceso de aprendizaje, han sido conseguir unos mayores
niveles de eficacia y eficiencia en el proceso docente, a la vez que elevar la cali-
dad de la enseñanza en su conjunto; elementos y conclusiones centrales que ya
aparecían en los trabajos y conclusiones de este misma Red en las dos convoca-
torias anteriores del ICE.
Así, en la 1ª Convocatoria de REDES del ICE (Mohedano, 2003), el objeti-
vo genérico que nos marcamos surgió de la constatación de un descenso en la
motivación de los estudiantes, que llevaba aparejada una creciente actitud apáti-
ca hacia los estudios. Nos planteamos el análisis de esas actitudes para detectar
sus causas y plantear alternativas que incrementaran la motivación de los estu-
diantes. 
Los resultados obtenidos ofrecieron un óptimo punto de partida para refle-
xionar y seguir profundizando en nuevas perspectivas de este tipo de actitudes
en el proceso docente. Además, conocimos las opiniones sobre los modelos tuto-
riales tanto de los alumnos como los profesores. Se analizó la oferta de tutorías
y su adaptación a las necesidades formativas, pasando por la comparación refle-
xiva de diferentes experiencias tutoriales.
En la 2ª Convocatoria de REDES del ICE (Domínguez, 2004), y a partir de
la investigación que acabamos de mencionar, quisimos realizar un diagnóstico
de la tutoría en el marco de aplicación progresiva al Espacio Europeo de Educa-
ción Superior. En los resultados del año anterior quedaron claramente explicita-
dos la necesidad de potenciar y validar el uso de la tutoría por parte del alumno.
Partíamos, por un lado, de la constatación de un recurso escasamente utilizado,
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que es la tutoría, y por otro, una necesidad claramente expresada por el conjun-
to del alumnado de su utilidad. Nuestro interés, por tanto, se centró en ofrecer
una respuesta al alumnado a través de un uso más racional, intenso y efectivo del
espacio tutorial. Para ello, se evaluaron las dinámicas seguidas en la aplicación
práctica de determinados modelos tutoriales planteados el curso anterior de
forma igualmente experimental. Se contrastaron los resultados obtenidos con los
objetivos iniciales para cada modelo tutorial, interrelacionaron comparativa-
mente las diferentes prácticas tutoriales y se estimó el grado de satisfacción
obtenido, tanto en alumnos como en profesores, en la aplicación de los mismos.
Todo ello, con la finalidad última de llegar a la propuesta de “nuevos” modelos
tutoriales mejor adaptados a las particulares circunstancias que marcará el Espa-
cio Europeo de Educación Superior.
Con los mencionados antecedentes experimentados y siguiendo un criterio de
continuidad argumental y de objetivos a lograr en el seno de nuestra Red de inves-
tigación docente, en la presente convocatoria, el objetivo general marcado fue:
• Plantear diferentes modelos tutoriales que permitan una oferta adaptable
a los grupos teóricos de referencia. Para esto se acordó:
• Diseñar diferentes modelos tutoriales (Radial, Difusor y Constructi-
vista).
• Valorar su adaptabilidad con relación al grupo teórico que sirve de
referencia.
• Perfilar diferentes estrategias para la práctica tutorial.
2.2. PARTICIPANTES Y CONTExTO EN qUE SE REALIZA EL TRABAjO
La investigación que aquí se presenta ha sido realizada por un grupo de seis
profesores del Departamento de Trabajo Social y Servicios Sociales de la Uni-
versidad de Alicante, más uno de sus miembros que desempeña su trabajo pro-
fesional fuera del ámbito de la misma.
Los modelos que anteriormente hemos planteado se experimentarán durante
el segundo cuatrimestre salvo en el caso de una asignatura, dentro de todas aque-
llas en las que los miembros de la red tienen responsabilidades docentes. Cada
docente se centrará en el desarrollo en implementación de uno de los modelos,
contextualizado éste en relación con un bloque temático del contenido global de
la asignatura que imparta.
El ámbito en que proponemos, la experimentación de los distintos modelos
tutoriales se concreta en las asignaturas impartidas por el profesorado que cons-
tituye la Red y que tienen como referencia cuatro grupos pequeños (entre 10 y
20 alumnos), dos grupos medianos (entre 40 y 70 alumnos) y tres grupos gran-
des (más de 70 alumnos).
Los distintos modelos tutoriales han sido en unos casos sugeridos al alumna-
do y, en otros, se les ha planteado como actividad obligatoria, elementos éstos,
que entre otros distintivos, nos permitirán la observación, registro y obtención
de resultados desde una perspectiva comparativa y amplia.
Los principios y valores básicos de los que hemos partido para la aplicación
de los diferentes modelos tutoriales han sido:
• El trabajo en equipo y colaborativo. Partimos de que la tutoría no tiene
por qué ser un encuentro individual con el alumno. A través de la tutoría
podemos impulsar un entramado asociativo entre el alumnado, de tal forma
que éste permita rentabilizar al máximo el aporte que pueda proporcionar el
espacio tutorial. Por tanto, entendemos que las posibilidades que ofrece la
tutoría se amplían en la medida en que podemos implicar a más miembros.
• La creatividad es una actitud básica y trascendente que consideramos
plenamente que se puede potenciar y desarrollable a través de la acción
tutorial. Partimos de que la creatividad es innata en las personas, pero que
apenas es reconocida e identificada como propia en el alumno ya que no
se potencia y valora lo suficiente a lo largo de su recorrido docente. A tra-
vés del proceso tutorial es posible reconocer y potenciar esta facultad, tra-
tándola como un aspecto esencial para la propia autoestima y, por tanto,
para el desarrollo formativo y madurativo del alumno.
• La capacidad crítica y reflexiva. Es necesario que el alumno reflexione
y elabore conclusiones como consecuencia de la asimilación de los con-
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tenidos con que trata en los diferentes ámbitos formativos y para ello cre-
emos que es el espacio tutorial el más idóneo para adquirir y desarrollar
un compromiso entre el alumno y el profesor que pueda redundar en un
desarrollo del alumno en esta faceta actitudinal. 
2.3. PROCESO METODOLÓGICO
Los miembros que componemos esta Red hemos asumido la puesta en prác-
tica de los diferentes modelos tutoriales mencionados anteriormente. La dife-
rente asunción y aplicación de los mismos ha estado determinada en función de
las peculiaridades que planteaban las distintas asignaturas impartidas por el con-
junto del profesorado de la Red, aunque, lógicamente, también tuvimos en cuen-
ta las preferencias que cada uno de nosotros manifestaba por la práctica, idonei-
dad y tipo de implicación que sugería la aplicación de cada uno de estos modelos
tutoriales establecidos.
Una primera fase, destinada a conocer referencias teóricas para una mejor
orientación del proceso investigador, a través de la confección de un marco teó-
rico y debates en el grupo-red, y la puesta en marcha de las técnicas descritas
para obtener impresiones y resultados de la aplicación de los modelos tutoriales
puestos en marcha.
Una segunda fase, de puesta en práctica los distintos modelos tutoriales,
registro de la información de las experiencias habidas a través de los instrumen-
tos diseñados al efecto, como son: la hoja de registro y la observación semies-
tructurada y debate en la red de las diferentes incidencias y temáticas que pudie-
ran sugerirse de su aplicación.
La tercera y última fase, centrada en el trabajo de gabinete necesario para
la sistematización, elaboración de conclusiones e implementación del informe
final de la investigación.
3. DEFINICIÓN, ExPERIMENTACIÓN Y VALORACIÓN DE LOS
MODELOS TUTORIALES APLICADOS
A. Modelo tutorial RADIAL
Con esta aplicación tutorial pretendemos que el profesor actúe como un ele-
mento dinamizador dentro de un conjunto de alumnos que previamente han rea-
lizado un trabajo. El lugar del mismo no tiene por qué ser necesariamente un
lugar central, sino que su posición en la dinámica adquirirá diferentes connota-
ciones en función de las peculiares características que adquieran los grupos con
los que realiza el trabajo. Una pretensión clave, independientemente de las par-
ticularidades que puedan perfilar a los diferentes grupos, es que, al finalizar el
proceso, el profesor tiene que haber pasado a una posición cada vez más perifé-
rica y, por tanto, realizar su aporte desde una perspectiva más colaborativa que
directiva. 
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A través de la aplicación de este modelo tutorial hemos querido rentabilizar
al máximo el trabajo que el tutor realiza con los grupos de estudiantes con los que
se vincula. Asimismo, consideramos que la aplicación de este modelo es clave
para profundizar en el conocimiento de aspectos fundamentales para la materia,
al tiempo que desarrollar actitudes creativas y reflexivas en el alumnado.
El procedimiento básico llevado a cabo desde este planteamiento ha sido:
• Se hace entrega en la clase magistral de los materiales que los alumnos
han de trabajar. Material común para todos ellos.
• Se subdividen los alumnos en subgrupos de 6, identificando cada uno de
los grupos que se constituyan.
• Cada subgrupo trabaja los temas que se sugieran en la entrega de los mate-
riales, actuando uno de los miembros como notario del trabajo del con-
junto (puesto que será rotatorio para sucesivas actividades).
• El Tutor se reunirá con los diferentes grupos y discutirá con ellos los tra-
bajos realizados y expuestos por cada uno de sus representantes.
Registro del Proceso seguido:
En tres de los espacios docentes que forman parte del conjunto de los diez
que constituyen la red de investigación, se ha experimentado con un modelo
tutorial de este tipo, que hemos denominado RADIAL.
De la globalidad de la experiencia realizada, podemos resaltar como referen-
cias comunes para la realización del trabajo, que en todos los casos hemos tra-
tado de actuar con patrones de funcionamiento lo más similares posible, procu-
rando con ello la obtención de un mejor rendimiento de la experiencia, ya que
entendíamos que en la medida en que nos aproximáramos de forma unívoca a las
distintas formas de proceder, éstas nos permitirían también establecer compara-
ciones más atinadas que redundarían en un conjunto informativo y valorativo
más rico. 
En este sentido, convinimos que los grupos estuvieran constituidos por un
máximo de seis personas, ya que entendíamos que un número superior podría
empezar a diluir la operatividad del grupo y de los procesos a desarrollar. Tam-
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bién partimos de que serían los propios miembros de los grupos los que elegirían
al miembro que actuaría como notario del trabajo conjunto que desarrollarían. 
Las reuniones a tener con los notarios de los grupos, supusieron un punto de
controversia entre los miembros de la red, ya que se plantearon diferentes for-
mas de entender estos contactos y también de la secuencia temporal en que sería
recomendable que se deberían producir éstas. Así, en el grupo se entendió que
las reuniones deberían producirse como mínimo quincenalmente y que lo ideal
sería tener reuniones semanales. Los miembros que experimentarían este mode-
lo tutorial se distribuyó entre dos que consideraron que lo harían de forma quin-
cenal y uno que se propuso tener estas reuniones semanalmente.
Algunos resultados obtenidos en la aplicación de la experiencia:
Como primera aproximación a los resultados obtenidos hemos de partir de la
valoración global realizada por los miembros de la red implicados más directa-
mente en la actividad. Así, tenemos que las tres valoraciones realizadas adquie-
ren diferencias significativas si atendemos al tono y forma en que la realizan los
diferentes tutores cuando se les pide un juicio evaluativo de las mismas, yendo
ésta desde la valoración más positiva, pasando también por una valoración posi-
tiva aunque con menos apasionamiento y, por último, otra valoración cargada de
cierta indiferencia en relación con los resultados obtenidos.
En la puesta en común sobre la evaluación de los resultados, además de la
discusión de las impresiones obtenidas por los miembros de la red que han hecho
práctica la actividad, nos hemos servido de unos registros de asistencia y obser-
vación de la participación en las dinámicas propuestas, aunque éstos no llegan a
ser tablas sistematizadas, sí que nos han permitido caracterizar esencialmente la
actividad y tener presente ciertos rasgos que pueden resultar ilustrativos para las
valoraciones del conjunto. 
Así, establecimos que deberíamos tener referencias del grado y evolución del
absentismo que se iba produciendo en los diferentes grupos de trabajo, partici-
pación y tono en que se desarrollaban las dinámicas en estos grupos, desviación
de las temáticas tratadas en los grupos con relación a las temáticas propuestas,
talante y participación de los interlocutores en las dinámicas mantenidas con el
tutor, sondeos puntuales y esporádicos con los miembros de los grupos para
conocer la correcta distribución informativa. 
Entrando en valoraciones, por otro lado, de cada uno de los elementos que
formaban parte del conjunto de la actividad nos encontramos que:
• En lo referido a los materiales utilizados como referencia para la realiza-
ción de los trabajos en equipo que se sugerían, nos encontramos con que
éstos parecen haber jugado un papel importante en la determinación de un
mayor o menor éxito en la realización de la actividad, ya que según nos
expresan los tutores su grado de satisfacción tiene bastante que ver con
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que esos materiales guardaran mayor o menor relación con las cuestiones
centrales de la asignatura. En este sentido, por ejemplo, se ha valorado
como una cualidad interesante de estos materiales el que sus contenidos
no fueran excesivamente densos y extensos y, por consiguiente, permitie-
ran una lectura ágil, amena y accesible por todos los miembros del grupo.
• Por otro lado, una circunstancia muy a tener en cuenta ha sido la elección
de la persona del grupo que actuaría como notario y, por tanto, como inter-
locutor con el tutor. No fue ésta una cuestión suficientemente tenida en
cuenta en relación con la trascendencia que hemos comprobado posterior-
mente que tendría esta figura en relación con la obtención de una expe-
riencia exitosa o no en la actividad. En este sentido, se manifiesta por parte
de los tutores que los resultados y la operatividad del conjunto ha estado
muy determinada por la actitud y talante de la persona que ha ejercido
como interlocutor o notario. Las características personales de este interlo-
cutor y el reconocimiento y aceptación de los miembros del grupo son ele-
mentos clave para el buen desarrollo y aprovechamiento de la experiencia.
Por tanto, y en conclusión, creemos que la elección de este interlocutor
debe ser vista con mayor detenimiento, entendiendo que debería ser ele-
gido de entre aquellos miembros del grupo que manifiesten un carácter
más constructivo con la actividad, a la vez que sea una persona con acti-
tudes facilitadoras para la comunicación entre iguales y le sea reconocida
cierta autoridad o competencia por el resto de  sus compañeros.
• Las reuniones tutoriales mantenidas con los interlocutores de los grupos
se han desarrollado de forma bastante desigual si atendemos a las valora-
ciones realizadas al respecto por los distintos tutores. La operatividad de
las distintas experiencias ha sido diferente en función de las característi-
cas personales de cada uno de los notarios o interlocutores con los grupos.
Así, se han valorado actitudes muy responsables en la devolución de las
valoraciones realizadas en la actividad desarrollada conjuntamente con el
Tutor y, también hemos tenido valoraciones de absoluta desconexión entre
este espacio de supervisión mantenido con el Tutor y los diferentes miem-
bros de los grupos representados allí por su interlocutor.
B. Modelo tutorial DIFUSOR
En la puesta en práctica de este modelo tutorial, el profesor ha utilizado a los
alumnos como instrumentos de “resonancia” que permiten extender el trabajo
que han realizado coordinadamente al resto del grupo. Uno de los objetivos cla-
ves que perseguimos en la aplicación de este modelo es el desarrollo de actitu-
des básicas para lo que se conoce como trabajo colaborativo, a la vez que intro-
ducirles sentido de la responsabilidad en la transmisión de la información y, por
ende, en el conjunto del proceso formativo, en especial en su relación con los
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR _________________________________________________________
432
propios compañeros. El tutor instruye al alumno, pero es éste el que a partir de
recibir la instrucción pasa a ser instructor a través de un trabajo colaborativo en
el que la difusión de la información de forma ágil y comprensible es su respon-
sabilidad principal.
En la aplicación de este modelo tutorial se ha pretendido rentabilizar el tra-
bajo realizado en la tutoría individual tradicional y la extensión del conocimien-
to que puede impartirse a través de dicho espacio tutorial.
Con esas premisas de funcionamiento, nuestra experiencia se ha plasmado en
el planteamiento de tener encuentros individuales con los alumnos y el profesor,
cuando se han estimado necesario por algunas de las partes o “sugerido” en otras
ocasiones por parte del docente. Las ideas, sugerencias u otra circunstancia rele-
vante que se ha producido en el marco de dicho espacio se ha indicado al alum-
no que se estaba en la obligación de transmitirla, de forma ágil y clara, al resto
de los grupos.
Registro del Proceso seguido:
En cuatro de los espacios docentes que forman parte del conjunto de los diez
que constituyen la red de investigación, se ha experimentado con un modelo
tutorial de este tipo, que hemos denominado DIFUSOR.
Hablamos de grupos porque en la experimentalidad de dicho modelo aplica-
do a las asignaturas correspondientes, se ha optado porque fuera dentro del
marco de trabajos prácticos o reflexivos de grupo de alumnos ya constituidos a
tal fin y por el hecho de que era el marco idóneo, así lo entendimos, para prac-
ticar la filosofía del presente modelo, toda vez que ese fue el planteamiento y
con esta finalidad se crearon diversos canales de comunicación necesarios y
suficientes para tal fin. En unos casos se trató de espacios formales en el aula
para esa “transmisión”, fomento de espacios informales fuera del horario estric-
tamente lectivo, foros de debate en el Campus Virtual u otros canales idóneos
para tal fin.
Habitualmente dichos momentos de tutoría individual se solicitaron de forma
espontánea casi finalizando el cuatrimestre donde cada uno de los grupos esta-
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ban teniendo mayores dificultades de terminación de sus respectivos trabajos a
entregar. Finalmente también se sugirió tener al menos un espacio tutorial con
cada uno de los grupos de tal manera que se pudiera poner en práctica el mode-
lo difusor y llegaran las indicaciones al máximo del alumnado posible.
Algunos resultados obtenidos en la aplicación de la experiencia:
Al igual que en el modelo anterior, los resultados experimentados parten de
la valoración realizada por los alumnos que han cubierto los espacios tutoriales
individualizados pero con el carácter de difusión ya mencionado. Así, la prácti-
ca totalidad de éstos ha valorado positivamente dicha tarea, si bien disminuye
considerablemente esa valoración en cuanto al hecho de sentirse “demasiado
responsables” en la transmisión de las dudas y datos trabajados en la tutoría per-
sonalizada de cara al resto de sus compañeros de grupo de trabajo.
A la hora de la evaluación de los resultados, además de la discusión de las
impresiones obtenidas por los miembros de la red y de los alumnos directamen-
te implicados en la difusión y que han puesto en práctica este modelo, nos hemos
servido como en el resto de modelos de unos registros de asistencia y observa-
ción de la participación en las dinámicas propuestas. Aunque éstos no llegan a
ser tablas sistematizadas, sí que nos han permitido caracterizar esencialmente la
actividad y tener presente ciertos rasgos que pueden resultar ilustrativos para las
valoraciones del conjunto. De ese modo, hay que tener presente el grado de
implicación de la totalidad de los alumnos a la hora del trabajo a llevar a cabo en
el seno del grupo porque ha sido la carencia más comentada de los responsables-
secretarios tras asistir a las sesiones con el profesor y luego tener que transmitir
a la totalidad del grupo dichas aclaraciones, temas hablados o dudas resueltas. 
Ha sido tal la importancia de esa vivencia que en el seno de alguno de los gru-
pos se produjeron “crisis internas” o escisiones en el desarrollo final del trabajo
grupal.
C. Modelo tutorial CONSTRUCTIVISTA
En este modelo son los propios grupos los que dotan de sentido al espacio
tutorial, el profesor-tutor, en este caso, se suma a las dinámicas desde una posi-
ción de igualdad con relación a los demás miembros que comparten este espa-
cio. Los miembros incorporan su aporte y el grupo adquiere una visión amplia
de las diferentes temáticas que están trabajando cada uno de los subgrupos. 
Con la aplicación de este modelo tutorial, pretendemos que el alumno expre-
se su creatividad y particular forma de ver e interpretar la información con la que
trabaja, a la vez que percibir esa actitud creativa en el resto de compañeros y gru-
pos desvelando los mecanismos racionales que puedan haber incidido en los
resultados del acto creativo.
La propuesta básica para su aplicación se fundamentó en:
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• Se le hace entrega en la clase magistral de los materiales que los alumnos
han de trabajar. Material diferente para todos ellos.
• Se continúa trabajando con los subgrupos de 6 alumnos ya establecidos.
• Se vierten los resultados en un espacio común que permite coordinar las
distintas perspectivas trabajadas.
En el modelo constructivista, son los propios grupos los que dotan de sentido
al espacio tutorial, y el profesor, en este caso, se suma a las dinámicas desde una
posición de igualdad con relación a los demás miembros que comparten este espa-
cio. Los miembros incorporan su aporte y el grupo adquiere una visión amplia de
las diferentes temáticas que están trabajando cada uno de los subgrupos.
Con el planteamiento de partida que hacíamos en nuestra introducción, ya
nos posicionábamos en el modelo constructivista del proceso de enseñanza-
aprendizaje que surge a partir de las aportaciones de diferentes enfoques teóri-
cos ensamblados unos con otros (Doménech, 1999): teoría epistemológica de
Piaget, teoría del aprendizaje verbal de Ausubel, y teoría del origen sociocultu-
ral de los procesos psicológicos de Vigotsky.
El modelo constructivista se centra básicamente en la interpretación, com-
prensión y reflexión crítica sobre los contenidos de las disciplinas académicas.
Desde esta perspectiva, la acción formativa se centra en una metodología prác-
tica, mediante la que se posibilita el aprendizaje de los contenidos teóricos,
como la adquisición de actitudes, valores y habilidades que se generan con la
interacción en el aula, como son cooperación, reflexión crítica y participación
activa.
Registro del Proceso seguido:
Por lo que respecta a la parte experimental de aplicación del presente mode-
lo decir que se llevó a cabo en el marco de las asignaturas de Modelos de Inter-
vención Profesional en su vertiente de los Talleres Prácticos, así como en los
contenidos fundamentalmente prácticos de la asignatura Trabajo Social y Pro-
gramas Sociales de la Unión Europea. 
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Así, y siguiendo algunas de las pautas teóricas que apunta el modelo cons-
tructivista de enseñanza-aprendizaje, las experiencias de acción tutorial en ambas
asignaturas se han basado en motivar a los alumnos por grupos de un máximo de
6 componentes, analizando sus representaciones, ponerse en su lugar, alimentar
sus procesos cognitivos, responder a sus representaciones (feedback), estimular
la reflexión y los procesos metacognitivos. Todo eso al tiempo que orienta en la
realización de la tarea y en la solución del problema o tarea que se les indicaba. 
De ese modo, la propuesta básica para su aplicación se ha cumplido a partir
de los mecanismos ya mencionados anteriormente a la hora de la caracterización
de los diferentes modelos tutoriales. En el caso constructivista, recordando, se
les entregó en la clase magistral los materiales diferenciados que los alumnos
han ido trabajando, desarrollando el trabajo con los subgrupos de 6 alumnos ya
establecidos desde el comienzo del cuatrimestre, y se vierten los resultados en
un espacio común que permite coordinar las distintas perspectivas trabajadas, en
ocasiones de forma presencial en el aula con el grupo de alumnos al completo,
en espacios tutoriales reducidos con parte de los subgrupos o mediante el Foro
Virtual de Debate y aportaciones a través del Campus Virtual. 
Las acciones más significativas que se han llevado a cabo han sido:
• Proporcionar pautas motivadoras. Así, se ha procurado en todo momento
facilitar las pautas teóricas mínimas para que el grupo de alumnos pudie-
ra operar de forma autónoma según la temática elegida para trabajar den-
tro de los contenidos existentes en la programación de la asignatura. 
• Proporcionar pistas y ayudas sobre cómo dirigir a los alumnos hacia el
ejercicio orientándoles sobre sus posibles fallos. 
• Sugerir formas adecuadas de pensamiento, estrategias y procedimientos
que puedan tener un valor en las situaciones planteadas para determinada
actividad solicitada u otras situaciones. 
• Incidir que se consideren otros casos, ejemplos o modelos tomados de la
vida no académica o profesional próxima al alumno. 
• Proporcionar respuestas (feedback) que sirven a la vez para guiar la
acción del alumno y valorar las funciones cognitivas aplicadas. 
• Incitar a que apliquen su reflexión sobre su práctica (reflexionar sobre lo
que han hecho). 
• Promover la reflexión sobre las conjeturas e hipótesis de trabajo sobre las
que construyen sus conocimientos. 
• Reflexionar sobre las estrategias utilizadas y promover explicaciones de
sus reacciones y decisiones. 
• Favorecer la necesidad de explicar las razones en que se fundamentan sus
respuestas y actuaciones.
• Forzar la adopción de perspectivas diferentes a la emitida para aprender a
valorar globalmente y desde distintos ángulos un problema.
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• Inducir la duda y el cuestionamiento que promueva un refuerzo de las
posiciones del alumno cuando éstas sean correctas.
• Promover la observación y valoración del estilo de aprendizaje dominan-
te del alumno y de sus posibles rasgos favorables y desfavorables para
ciertas funciones cognitivas. 
Algunos resultados obtenidos en la aplicación de la experiencia:
A pesar de procurar por parte del docente de un material mínimo para desarro-
llar el trabajo planteado en cada asignatura, se han manifestado diferentes quejas
en torno a que dichas pautas han sido, en ocasiones, escasas para lo que se reque-
ría completar para el trabajo final, y en otras, en palabras del alumnado, “demasia-
do complicado desarrollar un esquema de trabajo final no pautado” (siendo esto a
lo que se está acostumbrado, directividad absoluta en lo que se solicita al alumno).
Esta orientación se ha procurado llevar a cabo durante todo el proceso de ela-
boración del trabajo por parte del profesor responsable, si bien también se ha
procurado que los avances que algunos alumnos de diferentes grupos hayan ido
alcanzando por sí solos o por su inmersión en los contenidos que se solicitaban,
fueran transmitidos a través del Foro colocado a tal efecto en el Campus Virtual
al resto de los grupos, no sólo para su aprovechamiento sino también para su
debate y puesta en común.
Igualmente, se ha procedido a situar al alumnado casi de forma continua en
una “realidad imaginaria” ya que habían conformado un grupo real de trabajo
donde no era tan importante superar los mínimos requerimientos de la propia
asignatura, sino el elaborar un buen producto de cara a que fuera profesional-
mente valorado por algún organismo público o privado que lo “adquiriera” para
su puesta en marcha en el ámbito laboral-profesional real.
De ahí que una de las pautas que se les recomendó que consultaran conti-
nuamente es lo que se conoce como “catálogo de buenas prácticas” que ya se
hayan llevado a cabo en otros contextos profesionales reales, no para su extra-
polación sin más, sino para su adaptación al proceso metodológico adecuado de
cara a la formación que se pretende.
De esta forma, y de manera pautada desde el profesor, se realizaron 2 sesio-
nes con la totalidad de los componentes de los 32 grupos surgidos de los 2 gru-
pos en que se divide la asignatura en nuestros estudios, con el fin de saber cómo
se iba evolucionando en el desarrollo de los contenidos trabajados por la totali-
dad de los miembros del mismo, así como conocer y que se manifestara, en caso
de discrepancias, las dinámicas internas de trabajo llevadas a cabo en el seno de
cada uno de los grupos. Este hecho sirvió para que en 5 casos grupales concre-
tos se detectaran o afloraran espontáneamente divergencias serias en la mecáni-
ca y los compromisos no llevados a cabo por parte de alguno de sus miembros,
asuntos en los que evidentemente intervino el profesor. 
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A cada grupo se les pidió que vertieran una reflexión grupal de conjunto de
todo el contenido desarrollado en el trabajo. Se les recomendó que lo enfocaran
como si se tratara de realizar un artículo de “opinión” de prensa escrita diaria, de
tal manera que no se basara en describir contenidos teóricos acerca del material
trabajado, sino de expresar opiniones valoradas y reflexivas en torno a una temá-
tica sobre la que se habían convertido a lo largo de un cuatrimestre en “autori-
dades en la materia”. Debemos reconocer que, salvo un 25% aproximadamente
de la totalidad de los grupos, el resto apenas entendió el significado real de lo
que se les pedía que llevaran a cabo. 
Especialmente a través del Foro de Debate Virtual, se ha producido un fluido
intercambio entre los grupos establecidos en cuanto a las diferentes estrategias y
“trucos” puestos en práctica para alcanzar a cumplimentar las diversas tareas
relacionadas con el trabajo final a entregar. Igualmente, se contextualizó desde
el comienzo del cuatrimestre la vital importancia que se le daría en la califica-
ción la realización de una valoración personal o consensuada en el grupo de tra-
bajo de todos los aspectos relacionados con la asignatura y sus requerimientos.
Lo que sí hay que constatar que surgió de manera continuada en el aula fue
la demanda continuada del alumno a que el profesor fuera más “explícito” en las
indicaciones acerca de lo que se requería para obtener una calificación mínima
para superar la materia frente a las sugerencias estrictamente necesarias dadas
por el docente encaminadas a potenciar ciertamente una función de aprendizaje
más autónomo por parte del alumno.
Por último, el equipo investigador considera importante destacar algo que se
fue evaluando casi como una constante que se daba en el proceso tutorial a la
hora de aplicar el modelo, y es resaltar la diferencia entre la tutoría tal y como
hemos pretendido entenderla, y el refuerzo personalizado de los conocimientos
impartidos en el aula en el marco de la tutoría. La principal diferencia reside en
que mientras aquélla se dirige a todo el proceso de la actividad cognitiva, el
refuerzo se orienta más concretamente a apoyos particulares a la tarea en sí
misma. Sería como respuesta a una demanda del alumno (ayúdame a hacerlo,
casi como “clase particular”). 
De este modo, las acciones concretas que se han tenido presentes en cada
espacio tutorial han sido:
• Adaptar la dificultad del ejercicio, el ritmo y el tiempo así como los pla-
zos de resolución.
• Reestructurar el ejercicio para reemplazar los conocimientos. A veces
puede interesar reestructurar el ejercicio para afirmar el aprendizaje y la
transferencia así como para observar la representación de la tarea por el
alumno.
• Proporcionar evaluaciones complementarias y alternativas para dirigir el
interés y la focalización de la energía del alumno no sólo allá donde él
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cree que puede encontrar una evaluación más positiva y orientarle de las
otras dimensiones que también son evaluadas, el proceso, los procedi-
mientos, la adquisición de nuevas habilidades, el control y la regulación
del proceso, etc.
4. CONSIDERACIONES FINALES
4.1. TRABAjO INTERNO DESARROLLADO EN LA RED
En primer lugar, hemos de dejar constancia de que el conjunto de los miem-
bros implicados en la Red decidimos aplicar los distintos modelos tutoriales, ya
que la posibilidad de llevarlos a la práctica no requería de una inversión excesi-
va en cuanto a esfuerzo se refiere. 
La discusión generada en el interior de la Red convino en valorar que la apli-
cación práctica de dichos modelos era un ejercicio necesario de potenciación de
la rentabilidad y revitalización del uso que se viene haciendo del espacio tuto-
rial. El debate interno permitió especificar aquellos aspectos que podrían ser
referencia para su aplicación, planteando la necesidad de coincidir en cuestiones
esenciales, como por ejemplo:
• Consignar mensajes e instrucciones comunes que nos garantizasen la
obtención de unos resultados mínimos que permitieran el alcance del fin
propuesto, a la vez que posibilitar prácticas comparativas entre esos resul-
tados. Para este fin se concretó la necesidad de una vez realizada la tuto-
ría, tanto el tutor como el alumno, debían hacer un esfuerzo de concreción
tal que permitiera plantear lo tratado en un lenguaje claramente compren-
sible y concreto y, en consecuencia, susceptible de ser trasmitido de forma
ágil y comprensiva a un compañero.
• Perfilar un entramado informativo mínimo y necesario entre el receptor de
la información y el resto de compañeros era otra de las cuestiones que se
consideró clave para garantizar unos mínimos resultados. En este sentido,
se planteó que cada alumno que acudiera a la tutoría debería informar a dos
alumnos que él mismo determinara, y éstos a su vez tenían la obligación de
mantener informados a otros dos compañeros, y así se procedería sucesi-
vamente hasta implicar al conjunto del grupo en un entramado similar.
• Se valoró también la necesidad de trabajar el canal de comunicación de tal
forma que éste no actuara como un elemento que pudiera desvirtuar exce-
sivamente los mensajes. Para ello se propuso que el mensaje quedara
reflejado por escrito y que cada uno de los alumnos iniciara un registro de
los mismos que permitiera una rendición de cuentas o control posterior.
4.2. LA PUESTA EN PRáCTICA DE LOS MODELOS EN LOS GRUPOS
La respuesta obtenida en la aplicación de estos Modelos de tutoría en que la
finalidad fundamental es la rentabilidad de los esfuerzos no ha obtenido los
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resultados que la Red tenía fijados como expectativas mínimas a alcanzar. Un
primer análisis de las razones que pueden haber incidido en esta situación nos
lleva las siguientes conclusiones:
• No se ha podido en ninguno de los casos extender la aplicación de los
Modelos al conjunto del grupo de alumnos, ya que hemos encontrado
problemas, inicialmente no contemplados, en relación con la complejidad
derivada del elevado número de alumnos que constituyen los diferentes
grupos. En cualquiera de los casos experimentados, la actividad se ha res-
tringido a un subgrupo de alumnos, cuyo número no ha bajado de diecio-
cho en la práctica menos amplia, ni excedido de treinta y seis en la más.
• No hemos trasladado suficientemente bien el sentido de responsabili-
dad y trascendencia que debiera asumir y considerar el alumnado a
la hora de su implicación en la experiencia, ya que los sondeos realizados
para el control y evaluación de los resultados nos han ofrecido que el
entramado comunicativo pretendido para la trasmisión informativa no han
llegado a todos los miembros y en ocasiones ni siquiera han trascendido
del propio receptor de la información. 
• Otras rutinas docentes y de investigación de los profesores implicados
han interferido de tal forma que los mismos no han seguido las pau-
tas previamente fijadas para el tratamiento y difusión de la informa-
ción. La inmersión en procesos docentes complejos en que la dedicación
del profesorado es grande e impide la implicación necesaria para llevar a
cabo lo propuesto. Asimismo, la compatibilidad de este trabajo con otros
de mayor envergadura y trascendencia para los miembros implicados en
la red ha hecho que el presente pase a un segundo plano quedando clara-
mente mermado en sus posibilidades, al menos en cuanto a su amplitud en
su puesta en práctica. Por otro lado, la presencia de nuevos retos investi-
gadores en la línea de los que venimos desarrollando en esta red, aunque
con mayor reconocimiento y valoración dentro del entramado organizati-
vo de la Escuela y Departamento al que pertenecemos los miembros de
esta Red, ha propiciado actitudes de dejadez y falta de estímulos mínimos
para un desarrollo exitoso de la misma.
Como balance de todo lo recogido y experimentado, llegamos a la conclusión
de que la acción tutorial, bien entendida, debe ser un proceso vivo y en constan-
te cambio si pretende ayudar a la calidad de la enseñanza y a los alumnos.
El proceso tutorial y la calidad de la docencia es bidireccional. Por una parte,
la acción tutorial actúa como soporte al aprendizaje de los estudiantes y, por otra,
permite que el profesor tutor adquiera y refuerce una visión de conjunto de los
planes de estudio, de la organización docente de la universidad y del centro, que
llegue a conocer mejor a los estudiantes tanto en su vertiente académica como
personal. Además, si este proceso se traduce en reflexión autocrítica y, a partir
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de ella, se generan mejoras en la docencia, la acción tutorial habrá ayudado a la
mejora de la calidad global de la docencia.
Para el razonable logro de esto, la función tutorial del profesorado se enmar-
ca dentro de un contexto que le da sentido y posibilita o limita su realización,
quedando condicionada por las políticas institucionales que se convengan y por
los recursos que a ella se destinen, siendo los contextos actuales donde desarro-
llamos nuestra labor docente a todas luces insuficientes para su deseada aplica-
ción y objetivos a lograr. 
Una vez asumido el nuevo perfil del docente como tutor, su éxito quedará
condicionado por el conjunto de actuaciones organizativas que acompañen su
desarrollo. Algunas que parecen imprescindibles:
• Asumir y difundir la necesidad de la función tutorial del profesor. De
hecho es deseable que esta asunción quede integrada en los planteamien-
tos institucionales del centro como un compromiso para con el proceso de
aprendizaje de los estudiantes. 
• Se hace necesario enmarcar la tutoría en el contexto de los planteamien-
tos institucionales de la universidad en general y de cada Centro en con-
creto, que le den amparo y la dinamicen.
• La implantación del nuevo rol del profesor tutor no puede hacerse al mar-
gen de las estructuras, que deberían tratar de combinar la gestión de la
tarea diaria con los nuevos compromisos.
• Se precisa que tanto la universidad como la facultad, la titulación y el
departamento den apoyo al profesorado para desarrollar el papel de tutor
académico, eliminando las posibles barreras que dificulten la realización
de esa función. El hecho de que la dirección institucional se implique en
todo el proceso es una garantía de continuidad.
• El hecho de que el profesorado tenga diferentes concepciones y prácticas
de la tutoría puede ser un impedimento para lograr mayores cuotas de
coordinación y eficiencia. Por ello resulta interesante que se difundan las
experiencias exitosas, se clarifiquen los conceptos de partida y se com-
prendan los procesos. 
La consideración de las anteriores propuestas no puede obviar la revisión de
las condiciones de trabajo que acompañan a su realización. Es verdad que las
propuestas europeas replantean el rol del profesor y le exigen una nueva impli-
cación, pero también lo es que el desarrollo de esas propuestas cambia las exi-
gencias formativas y modifica las variables de trabajo. Hacer recaer el cambio
solo en la voluntariedad del profesor, como se ha hecho en ocasiones anteriores,
no garantiza la permanencia del cambio.
A modo de propuestas globales finales, y siguiendo anteriores conclusiones
que ya este grupo de investigación ha mantenido en las dos convocatorias de
Redes del ICE, planteamos las siguientes:
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1. Pensamos que el objetivo ha de estar enfocado a la inclusión de la tuto-
ría en el marco de los nuevos ECTS que nos ofrece el Espacio Europeo
de Enseñanza Superior.
2. Desarrollo de un Proyecto Experimental para la formación de los alum-
nos de Trabajo Social, teniendo como referente básico la nueva configu-
ración de los nuevos Créditos Europeos (ECTS), y la inclusión de la
acción tutorial con una relevancia clave para el desarrollo de los mismos. 
3. Apoyo para la formación del profesorado con relación a la aplicación de
nuevos modelos tutoriales. Para ello sería necesaria una formación especí-
fica del profesorado que facilite la adquisición de contenidos, habilidades,
destrezas, estrategias para el desarrollo de prácticas tutoriales, etc.
4. El equipo que compone la presente Red, propone, por último, la conve-
niencia de desarrollar equipos inter-redes que facilite la colaboración,
información, coordinación e intercambio de buenas prácticas en la aplica-
ción de la tutoría como instrumento dinamizador en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. Partimos de la base de que este planteamiento nos per-
mitiría tener una perspectiva más amplia y enriquecedora de la práctica
tutorial, que entendemos como eje vertebrador en la configuración de los
ECTS.
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